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مقدمه المترجم 


التعلم مفهوم رئيس من مفاهيم علم النفس ظل 
يحظى باهتمام العلماء والمفكرين ورجال التربية 
في كل زمان ومكان. فمنذ عهد الفلاسفة الإغريق؛ 
بل ومنذ نزول الأديان السماوية. حتى عهدنا الراهن 
الحافل بشتى صنوف العلم والمعرفة وتطبيقاتها 
التقنية والعملية. ومفهوم التعلم يشكل إحدى 
القضايا المحورية وما ينبثق عنها من بحوث وتجارب 
ودراسات وتعليم وتدريب وتطبيق. ومن أجل ذلك 
يوجد اليوم في مجتمعنا المعاصر أ جهزة هائلة تنفق 
عليها الأموال الطائلة. تتمثل فى المدارس 
والحامعات والذاسن وتعي هالا لشن الا كاه 
قهية تلم والوضو ل واطنانها إلى الحياة القملية 
العامة الناجحة. 

ولا يقتصر الاهتمام بالتعلم على المؤسسات 
فحسب. بل هو موضع اهتمام الآباء والأمهات 
وأغراد المجتمع بعامة, فالتعلم من الأمور بالغة 
الأهمية عند كل إنسان في أي مجتمع. كذلك لا 
يقتصر التعلم على سن معينة؛ أو مرحلة معينة من 
الغمرء بل هو عملية فقسكيرة ما استمرت الحياة. 

وإذا كان هناك اتفاق كبير حول أهمية التعلم 
ودوره في حياة كل مناء وإذا كان هناك اتفاق كبير 
حول تعريف التعلم بأنه نوع من تعديل السلوك فإن 
سبر أغوار مفهوم التعلم وتحديد المتغيرات الهامة 
التي تدخل في عملية التعلم؛ وكذلك تحديد أنواع 
التغير السلوكي الذي يطرأ على الإنسان عند التعلم 


نظريات التعلم 


من القضايا التي تتصدى لها نظريات التعلم. وما ظهور الكثير من نظريات 
التعلم كالارتباطية والاشراطية والدافعية والإجرائية والجشطلطية ومعالجة 
المعلومات وغيرها إلا دليل على تعدد طرق دراسة التعلم؛ وإن كان القاسم 
المشترك بين هذه النظريات جميعا هو البحث عن عامل يتمثل في الوقوف 
على سلسلة من المبادئ التي يتعلم بها الناس. 

ولعل كتاب «نظريات التعلم» من أهم الكتب التي ظهرت حديثا في 
مجال البحث في موضوع التعلم» ولعله يمتاز عن غيره من الكتب في هذا 
المجال بشمول النظرة: والتفرد في الأسلوب. وتوخي الحرص على إعطاء 
القارئٌ العام والقارئ المتخصص تصورا متكاملا لنظريات التعلم الرئيسة 
التي ظهرت منذ بداية القرن الحالي وحتى الآن. وقد قام محررو الكتاب 
بدور إبداعي في بناء خطة متماثلة لفصول الكتاب بحيث تناول كل فصل 
مث تظرية فى التظرات شرفية علن السدو الغا واولا عدمة: عن التظرية: 
تحتوق على نظرة عامة عن النظرية وقكاياها الركيسية ومفاهيمها 
الأساسية؛ وثانيا-تاريخ النظرية ويضم نشأتها والمنظرين الأساسيين لهاء 
ووضعها الراهن والنظريات الأخرى المرتبطة بهاء وثالثا-فرضيات النظرية: 
ورابعا-البحوث ويها مناهج البحث المستخدمة: والدراسات عن الحيوان ثم 
الإنسان. وخامسا-مضامينها النظرية والعملية وأخيرا الخلاصة, ثم قائمة 
بالمصادر والمراجع. 

والنظريات التي يتناولها الكتاب هي: الارتباط لثورندايك؛ والإشراط 
الكلاسيكي لبافلوف, والاقتران لجثريء والدافع (الحافز) لهلء والاجراء 
لسكنرء والطبيعة التطورية الآأساسية التي قال بأسسها داروين وفشر وويتمان 
ووينمان وكريج؛ ولويد مورجانء وآخرونء الجشطلطية؛ والبنائية(التطورية) 
لبياجية. والرياضية لاستسء والذاكرة ومعالجة المعلومات لدوندرز 
وايبنجهاوس.ء كرائدين لهاء والتعلم بالملاحظة, وأخيرا التعلم الاجتماعي 
لروتر. 

وبهذاء قدم المحرران؛ كتابا كاملا يعطي فكرة عن كل نظرية على حدة 
ويقدم في نفس الوقت مقارنة بين النظريات المختلفة. 

وهكذا جاء كل فصل من فصول الكتاب وكأنه كتاب في حد ذاته يستطيع 
القارئ؛. من خلاله أن يلم بالنظرية التي يتناولها ذلك الفصل بصورة وافية, 


مقدمه المترجم 


وكذلك مدى اتفاقهاء أو اختلافها عن النظريات الأخرى بالإضافة إلى 
تطبيقاتها النظرية والعملية في مجال التربية والتعليم والعلاج النفسي.. 

ومما يزيد في أهمية الكتاب أنه كتب من قبل مجموعة من العلماء 
والباحثين الذين كرسوا حياتهم لدراسة موضوع التعلم؛ ولهم أثر بارز على 
تطور أبحاثه. 

ونظرا لضخامة حجم الكتاب «نظريات التعلم» في طبعته الأصلية باللغة 
الإنجليزية. فقد اقتصرت ترجمة الجزء الأول (العدد 70 ذو الحجة 1403- 
المحرم 404اهء أكتوبر 1983 م).؛ بناء على مشورة الأستاذ الدكتور/ فؤاد 
ذكريا-مستشار السلسلة. على خمس نظريات هى الارتباط والاشراط 
العلاسيكي والإجراد والمخطاطية والبتاكيةي 2" 

وهذا هو الجزء الثاني من كتاب «نظريات التعلم» الذي نقدم فيه؛ بناء 
على مشورة الأستاذ الدكتور/ فؤاد زكريا أيضاء أربع نظريات أخرى هي: 

)1١(‏ نظرية جثري في التعلم. 

(2) نظرية الدافع لهل. 

(3) نظرية التعلم بالملاحظة لباندورا. 

(4) نظرية التعلم الاجتماعي لروتر. 

هذا وقد أتيت على ذكر جميع المراجع الإنجليزية كما وردت في كل 
فصل كما أثبتها باللغة الإنجليزية في نهاية كل فصل تيسيرا لمن يرغب من 
القراء الكرام في العودة إليها. 

أما النظريات الباقية(وهى نظرية الذاكرة ومعالجة المعلومات. ونظرية 
الطبيعة التطورية الأساسية, ولكلرية التعلم الرياضي).: والمراجع المشروحة 
المثبتة في آخر كل فصل وكذلك كشاف الموضوعات المثبتة في آخر الكتاب 
فلم أتعرض لها في هذا الجزءء أو الجزء الذي سبقه؛ وإن كانت قد وردت 
الإشارة إليها في الفصول المترجمة وعلى الخصوص عند الحديث عن 
النظريات الأخرى في كل فصل. 

وأخيرا وليس آخرا أود أن أتقدم بالشكر الجزيل إلى الدكتور/ عطية محمود 
هنا-أستاذ علم النفس بجامعة الكويت, الذي قبل رغم مشاغله العلمية الكثيرة, 
مراجعة الترجمة وكان أثره كبيرا على وضعها في صيغتها العلمية الدقيقة. 

دكتور/ علي حسين حجاج 


١‏ نظرية جنري في التعلم 


جون جي <ارلسون” 


مقدمة - نظرة عامة 

مصطلح «التعلم» يصف في الغالب تغيرا شبه 
دائم إلى درجة ما في السلوك. ولا يعزي هذا التغير 
إلى عوامل النموء أو عوامل تحدث تأثيرات مؤفتة 
نسبياء أو عوامل دورية (مثل المخدرات أو الإجهاد). 
فالطفل الذي يبني بيتا من القوالب يتعلم أن بعض 
طرق تكديس هذه القوالب تكون أكثر نجاحا في 
بناء البيوت من طرق أخرى. أما الطفل الذي يبكي 
قبل موعد نومه فلا يكون قد تعلم كيف يتعب. زد 
على ذلك أن بناء بيت من القوالب يمثل مهارة باقية, 
أما التعب فيتلاشى بالنوم. وقد أضاف الكثير من 
المنظرين المران وبعض أنواع الإثابة (المكافأة) في 
تعريف التعلم **. رغم الجدل الكثير حول الدور 
الذي يلعبه كل منهما. 

قام ادوين أر. جثري (1886- 1959) في الثلاثينات 
من هذا القرن بإعداد نظرية تقوم على وجهة النظر 
القائلة بأن التعلم هو«القدرة على الاستجابة بصورة 
مختلفة في موقف ما بسبب استجابة سابقة 
للموقف.. . (وهذه) القدرة هي التي تميز تلك 


نظريات التعلم 


الكائنات الحية التي وهبها الإدراك العام أو الحكم السليم»”* وعلى الرغم 
من الدور الذي يلعبه العقل» على أي حالء فقد أوضح جثري كذلك أن 
التعلم هو مجرد تغير سلوكيء وهو لا يعني تحسنا بالضرورة. وبعبارة أخرى, 
قد نتعلم الاستجابات التي تؤدي إلى التلاؤم السيء أو التلاؤم الجيد. وهي 
الحقيقة التي أمدت جثري فيما بعد بمادة كثيرة. لتحليل الصراع 
الإنسانى. 

لوراك التعلم. نظريات التعلم هي محاولات لتنظيم حقائق التعلم 
وتبسيطها وشرحها والتنبؤ بها. ولم تقم أي نظرية حتى الآن؛ بما فيها 
نظرية جثريء. بعمل مميز في هذا المجال. ولا شك في أن السبب في ذلك 
يرد لاتساع موضوع التعلم اتساعا هائلاء وللعدد الهائل من الحقائق التي 
ينبغي التعامل معها في هذا المجال؛ أكثر مما يعود إلى الافتقار للجهد 
المبدع من قبل المنظرين. فمجرد الأعداد الكبيرة من المحاوللات التي قام بها 
العلماء في هذا القرن لتقديم نظريات للتعلم قابلة للتطبيق. شاهد على 
نضال علماء النفس في سبيل التعامل مع هذا الموضوع الهام. 

وهناك أمر يفيد في وضع آراء جثري في مكانتها التاريخية وبين المفاهيم 
الأخرى؛ يقوم على تصنيف نظريات التعلم الرئيسة في ثلاث مجموعات|!”© . 
المجموعة الأولى من النظريات تسمى النظريات الارتباطية. وتضم آراء 
إيفان بافلون» وجون بي. واطسون. وادون جثريء وويليام كي ايستس . وتؤكد 
هذه المجموعة من النظريات على الارتباطات بين الأحداث البيئية والسلوك. 
وينظر إلى التعلم فيها كعملية تكوين للارتباطات. وطبيعة ارتباطات ذاتها 
هي التي تقدم أساس الاختلافات النظرية الرئيسة. 

وثمت مجموعة ثانية من النظريات. وتسمى وجهات النظر الوظيفية؛ 
وتتمثل في النماذج التي قدمها لنا أدوار آل. ثورندايك, وكلارك هل؛ وبروس 
اف. سكنز. ويجري التأكيد في هذه النظريات على الوظائف التي يؤديها 
السلوك (مع أن عمليات الارتباط تظل تلعب دورا ضروريا). وقد جرى 
التقليد على تمييز بني الإنسان عن سائر عالم الحيوان من حيث ما يظهره 
سلوكهم من نية (أو قصد)؛ وغرض وتوجه نحو الهدف أكثر من الحيوان. 
فنحن نستجيب طبقا لنتائج سلوكناء أو طبقا لمعززات (أو مدعمات) أعمالنا 
وفق مصطلح سكنر وهل. قالمثيرات السابقة على استجاباتنا قد تكون أقل 


نظريه جثري فى التعلم 


أهمية من نتائج هذه المثيرات أو عواقبها. 

أما المجموعة الثالثة من النظريات فهي التي تعطي أهمية للعمليات 
التي تجري داخل الفرد-مثل التفكير والتخطيط واتخاذ القرار وما شابه 
ذلك أكبن مما تعظيه للبيكة الشازهية أو تلاستحابات الظاهرة:وهذه 
النظريات التي يغلب عليها الطابع «المعرفي» تضم الأفكار الجشطلطية 
عند ماكس فيرتيمرء وولفجانج كوهلر. وكيرت كوفكاء وعلم نفس 
النمو(سيكولوجية النمو) لبياجيه؛ وكذلك النظرية الأولية «الغرضية» عند 
الحيوان التي قال بها أدوار.تي. طولمان. وفي الفترة الأخيرة بعث الاهتمام 
بالآراء المعرفية من جديد. 

تقع النظريات الارتباطية والوظيفية بصورة تامة في فترة من فترات 
علم النفس في أمريكا سادت فيها النظرة القائلة بأن مادة العلم الحقيقية 
هي السلوك أكثر مما هي الأحداث العقلية» ونظرية جثريء التي لم تشهد 
أي تغيرات جذرية منذ أشكالها الأولى (عام. 1930 وعام 35)) 49) وحتى 
إيضاحاتها وتطوراتها اللاحقة (في الأعوام. 940او 1952 و 7*0)1959), كان 
من الواضح أنها نظرية سلوكية. وتعريفية للاستجابة بأنها حركة لفضلة, 
أو إفراز لغدة تتفق تماما مع نصيحة واطسون *؟ القائلة بأنه إذا أردنا 
لمجال دراساتنا أن يكون موضع التقدير فلابد من أن تكون البيانات التي 
نقدمها قابلة للملاحظة ومن الممكن تسجيلها . وبالمثل فقد تبنى جثري 
مفهوما «المثير» يقوم على أساس الخصائص ا مكانية والزمانية للمتفير. ولم 
يتعرض هذا المفهوم لأي تعديلات جذرية حتى آخر كتاباته. وفي حين كان 
جثري فيلسوفا بحكم ما تدرب عليه؛ وعلى حد ما عبر عنه هو نفسه؛!*7, 
فقد أعجب مؤخرا بأعمال الفيلسوف إي .إيه. سنجر ت2عومز5 .ى .8 إلا أنه 
كان ملتزما بإمكانية أن التحليل التجريبي والموضوعي المحض للمثيرات 
والاستجابات هو الطريقة الأكثر جدوى في السير نحو تفسير النشاط 
الإشيائى: ا 


القضايا الرشيسة 
ظلت نظرية جثري لب موضوعات المناقشة الرئيسة في موضوع التعلم. 


وسوف يجري إيضاح بعض النقاط التي سنوردها فيما يلي من خلال مناقشة 


نظريات التعلم 


النظرية في الأجزاء التالية في هذا الفصل. وسنكتفي في هذا الجزء 
بتقديم القضايا التي تميز موقف جثري عن مواقف علماء التعلم الآخرين. 


النضج والتعلم: 
قلل علماء التعلم الأمريكيون المعاصرون لجثري من شأن أهمية عوامل 
التكوين والنضج في السلوك. وقد كان هذاء في بعض جوانبه. مظهرا من 
مظاهر المذهب التجريبيء الذي يؤكد على تأثير العالم الخارجي على الجهاز 
الحسي عند الإنسان. ومن وجهة النظر التقليدية فإن التحديد التكويني 
ينطوي على الثبات والجمود في السلوك, بينما التعلم يوحي بالمرونة والتكيف. 
على أي حالء لم يكن جثري ضيّق الأفق بالنسبة للدور المحتمل لمتغيرات 
النضج والغريزة في السلوك. فقد قال؛ في عام ,1935 «إننا لا نستطيع أن 
تسر إلى آبخر الشوط 28 هولظ !*219, ونقول إن ع أشكال الإرتباطات 
بين امثير والاستجابة تعتمد على الإشراط. إذ يبدو أن نضج الجهاز العصبي 
هو المجدد الركيس للكثين من فكات الأغمال 9'م.يل مضبى يبيوق أفئلة 
من الدراسات التي أجريت على الأطفال الرضع التي تتفق مع وجهة نظره 
هذه. وعلى أي حال فقد كان من رأيه أن «الإشراط يظل هو الطريق الرئيس 
الذي يجري من خلاله تعديل سلوك الإنسان ليتفق مع خصوصيات 
بيئته»7*'". وفي الآونة الأخيرة أخذ سيكولوجية التعلم (علماء النفس 
التعليمي) يدركون أهمية المتغيرات التكوينية على السلوك **21. وقد كانت 
وجهة نظر جثري وجهة نظر مستنيرة بالنسبة لعصره. فالنظرية التي تفشل 
في أخذن التفاعلات بين التعلم وبنية الكائن وعملياته. كما تحددها حدود 
النوع الذي ينتمي إليه, بعين الاعتبار لا تستطيع؛ ببساطة؛ أن تتعامل مع كل 

يخقائق الستار لك 


الاقتران فى مقابل التعزيز (أو التدعيم): 

النظرية الارتباطية عند جثري تقول بأن الآلية الغالية التي تعمل في 
التعلم هي الرابطة الزمنية: أو الارتباط الوثيق في الزمن بين المثير 
والاستجابة: وهذا الموقف يسمى الآن«بالاقتران». وهذا الموقف يتناقض 
تناقضا مباشرا مع النظريات التي تؤكد على أهمية الدافعية (دمنئ هكتنامص)ء 


1“ 


نظريه جثري فى التعلم 


أو على أهمية التعزيز أو التدعيم في التعلم. وهذه النظريات. وهي التي 
تسمى بالنظريات الوظيفية؛ ترجع جذورها التاريخية إلى مذهب اللذة 
(سدندولعط) القائل بأن ما يقوم به الإنسان من عمل هو مصمم للحصول 
على اللذة وتجنب الألم. ومع أنه لا يوجد سوى تشابه شكلي قليل بين 
فلسفة مذهب اللنة التي ظهرت في القرن الثامن عشرء وبين وجهات 
النظر السلوكية المعاصرة القائمة على العزيزين (التدعيمين) الإيجابي 
والسلبيء إلا أن النظريات الوظيفية جميعا أدخلت نتائج السلوك في آليات 
التعلم. وقد اضطر جثري للتعامل مع حقائق «التعلم المكافاً (المثاب)». ولكنه 
عالج وظائف الأهداف بطريقة تكاد تكون مستحدثة. وظل على الدوام 
يقول بأن المكافآت (الإثابات) ليست أساسية في عملية التعلم. 

لم تعد الآن قضية ما إذا كان التعلم هو في الأساس عملية اقتران أم 
عملية تعزيز (تدعيم) من القضايا التي تشغل بال المنظرين الذين أخذ 
الكثيرون منهم يدخلون هاتين الآليتين (الاقتران والتعزيز «التدعيم”»») في 
نماذجهم. زد على ذلك أن المعززات (المدعمات) أصبحت,. عند علماء نفس 
التعلم الأكثر شهرة أمثال سكنرء تعرف من بين الأحداث التي تعدل من 
احتمالات الاستجابة ولا شيء أكثر من ذلك. وهذا يحرر مفهوم التعزيز 
(التدعيم) من ربقة مضمون اللذة. ويحرر علماء نظريات التعلم من ربقة 
النقاش الذي هو فلسفي أكثر مما هو تجريبي في طبيعته. 


الاستمرارية فى مقابل تعلم الكل أو لا شىء: 

يعبر المثل السائرء «المران يؤدي إلى الإتقان» عن إحدى الملامح الأولية 
المعروفة عن السلوك المتعلم: ألا وهو أن تكرار عمل ما غالبا ما يبدو أنه 
يحسن من فعاليته. ومن حيث ارتكاب الأخطاء وإكمال المهام وعدد 
الاستجابات المطلوبة وغير ذلك من المقاييس فإن سير التعلم هو. على نحو 
نموذجي بنموذجي ارفي التحسن مع تكرار للعمل. وعادة ما تضم نظريات 
التعلم آليات مصممة لتفسير أثر المران. والموقف القائم على الاستمرارية 
ننظر إلى سين العام سير شيه داكم بعد المهاولانث. والبديل اللشاقخطن 
لذلك تماما هو النظر إلى عملية التعلم الفعلية كعملية فورية فعلاء أي أن 
التعلم إما أن يحدث في الحال وإما لا يحدث على الإطلاق. 
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تقع نظرية جثري ضمن الموقف الثاني (تعلم الكل أو لا شيء). فالرابطة 
بين المثير والاستجابة إما أن تتم وإما لا تتم. وقد جرى تطوير كبير للموقف 
القائم على حدوث التعلم: أو عدم حدوثه في نماذج التعلم الرياضي الحديثة 
والأبحاث المتعلقة بهاء وبخاصة الأبحات المتعلقة بالتعلم في المهام الإرتباطية 
اللفظية. وعلى أي حال فإن هذا الموضوع لم يعد موضع جدل بين علماء 
نفس التعلم. فنماذج «التعلم أو عدم التعلم» تقدم بدائل للطرق التقليدية 
السابقة؛ ويبدو أن هذه البدائل تتناسب مع المواقف المعملية بصورة دقيقة. 
ويستحق جثري كل ثناء لا يضاحه الإمكانات النظرية على الأقل لهذا الفهم 
للتعلم . 


عامل أو أكثر من عوامل التعلم: 

نظرية جثري نظرية تعلم تقوم على عامل واحد. فهو يرى أن جميع 
ظواهر التعلم تندرج تحت مبداً واحد .الارتباط بين المثير والاستجابة. ومع 
احترام تأكيده على آلية تعلميه واحدة؛ فهو في ذلك لا يختلف عن بافلوف. 
أو واطسون: أو هل (مع أن الشكل الخاص لآلية التعلم عند كل من هؤلاء 
المنظرين الثلاثة القائلين بعامل تعلم واحد يختلف إلى حد ما عنه عند 
الآخرين). وعلى أي حال فإن تطور نظرية التعلم ظل يتجه نحو النماذج 
القائلة بوجود أكثر من عامل تعلمي واحد.وعادة ما تقول هذه النماذج 
بوجود عاملين.على خط مواز لوجهتي النظر الآخريين المختلفتين اللتين 
قال بهما بافلوف وثورندايك (وسوف نستشهد بهما فيما بعد في هذا 
الفصل). وقد كان مكودة” ١‏ رأ هودرت و70 هن أضحات النظريات 
القائلة بعاملين.وفي الآونة الأخيرة خضع ميدان التعلم؛ وخاصة تعلم الحيوان: 
لسيطرة وجهات النظر القائلة يوجود عاملين. 

وسواء كان التعلم ينطوي على عمليتين أو أكثر فإن ذلك يتوقف على عد 
من الحجج(*١)‏ في مقدمتها التفريق السيكولوجي بين نظامين عصبيين, 
النظام الأكثر بدائية وتلقائية وذاتية: والنظام العصبي الإرادي المركزي 
الأعلى مرتبة. وعلى أي حال فقد وصف جثري تعلم كلاب باقلوف بنفس 
العبارات التي وصف بها التعلم عن طريق إجراءات الإثابة التي قال بها 
إدوارد إل. ثورندايك: نظرا لأنه (أي جثري) كان عاقدا العزم على تطبيق 
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نموذجه على جميع المواقف (التعلمية). ويبدو أنه لم يكن مهتما اهتماما 
كبيرا بالاختلافات المحتملة بين الاستجابات في النظم العصبية؛ وظل جثري 
طوال حياته المهنية على قناعته بقدرة مبدأ الارتباط الواحد على اليقاء. 


المفاهيم الأساسية 

لم يضف جثري الكثير من المصطلحات العلمية إلى ما استخدمه الكثيرون 
من معاصريه من المنظرين لقضية التعلم. ونقدم فيما يلي بعض المفاهيم 
التي أكد عليها جثري أكثر من غيرهاء أو التي استخدمها بطريقة مغايرة 
لمعاصريه. 


أقر قال («ممتمءمددهم): 

إن اسان العطلم واو الاشتر]اط) فى للطازية عكري هر ككويق العلاسة 
الارساظلرة بين | لقتو والامطجا ذا ورفيع هق اللأرنيا ل هنك كرا ريسروية ميل 
الأستجابة تلحو حرجا غنيها تكرح عاك الأميتجاية لد سيق لها أ استدعيت 
وهل ذلك ابر روم هنا عاء اإساظ الاستجابة بالخين. 


الكف ار تساظى (ده نا تطنطه] عاتتماءوومه): 

بهذا هو الصظك انذى يناه سكرى على الملية السروكة عانة بانس 
الانطفاء (دمناءمن»8) .ويرى جثري أن الارتباط لا يسير في عملية تدهور 
مطبطرية أشاء همارة الاتطفاي وصوكنا فق ذلك فاخن امحجابة ما قحل 
نعل الأسسكما ب الأ ساطية محرت كر الان عار الحدوة ف سائعة 
الاسكجاية الأمبلية (انظر الكت قينا بلى)+وسكة) هإن الانطفاء يعت 
عملية تكوين ارقباطات كنية جديدة ‏ ْ 


الكف (دهن تطتطص]): 

درك يكار انع الاشجابات الاعداليةوالشرفات امضلية يوقم بلجي 
الال كدوك نشاظ كي فهو فرى فى عواليالقشيقيةا سرت ابباببا كن 
تظلام لأعمنات امرك وروضيا ,3 خرى كاذ انوفاماك الأعكيا بكم 
وك اسكهابةهااتكيسة لوجود كعات اشسيات لاسكساية الخرس 
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الشعلم (ع منسدع.]): 

فى كدير جكرى يمني الشلام يكل بسباطة در القاكن على لقرام سارك 
مغايره وشكل وائم بسب يلوك سايق فى موقف ها ::والشمل هو اللظوير 
الذي يميز الكائنات «العاقلة» عن الكائنات غير العاقلة. و يستثنى من هذا 
الم مقو الففيرات الساكة قير الواكية مكل اتساظ المستر نس النائفية عنم 
الأرساق وكيرت أسام الس 


ال حتفاظ المشر (ددانتستاذ عمتستماصته31): 

فى انلام جكرى :تمل الداهية ض سجسوغة منن الثيزات الذابخلية 
اللفش و زوالقى فطل تفيل هملها عق م الالستجاية اللقايلة رو مافة ها 
قدي عند تعقيق اليف الظاربا) .هده الفترات: بالاضاظة إن الشيرات 
التاجنة فو الحركة عيية ف الغاتب اليجافظلة على النشاظ المعقامل: 
والموجه للوصول إلى الهدف المطلوب. 


الهرهة دعس 110): 

كان اهتمام جثري منصبا في المقام الأول على الحركات العضلية أكثر 
كن اسكرامس النيستة او اليوف المشيقل فى أتوااط ماوق #متكابلةكاليوف 
السلوكن يمكن أن يقال هنة إنه عمل ها (8ة): فى حين تكون الحركة هي 
الأستجادة الآرليةبويعبارة الخر فى الجود من الحمل الذى يرقيظ بالايز, 
التدريجي للداء في القعله على الزعم مق أن تكوين الازفباطات بين امثير 
والاستجابة يتم بطريقة تدل على أنهما يتمان في آن واحد. 


المشيرات الشناجمة عن الهرهة (ا نم51 اعع1لمءط- )معط 321017): 
يرى جثري أن كل حركة هي مثير للمستقبلات في العضلات والأوتار 
للمستتبهات الهانجهية 199 وذلك من خلال التافير التق تحدكة :كلك 
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الحركة. ويساعد هذا التعريف فى فهمنا لسلاسل الحركات المتكاملة 
والمعقدة. 


العشافب (معسطكتمدط): 

ينظر إلى الشيء المعاقب في نظرية جثري كنوع من أنواع المثير. ومن 
خلال هذه الفكرة فإن المثير المعاقب لا يقمع الارتباطات أو يضعفهاء ولكنه 
يؤدي إلى عمل جديد . وعلى حد قول جثري فإن «الجلوس على زاوية 
السفينة والإمساك بالشراع لا يحبط التعلم؛ ولكنه يشجع المتعلم على تعلم 
شيء آخر غير الجلوس إلى زاوية السفينة» ("'". والعقاب هو في الواقع 
عملية استحداث استجابة جديدة قد لا تكون ملائمة للاستجابة المعاقبة, 
وأن هذه الاستجابة الجديدة تحل محل الاستجابة القديمة في الارتباط مع 
المثيرات ذات العلاقة. 


المكافأة (لعدجعج): 

وكناهى لجال بالقسية قهرم لقان كإن فطريه بكري لا شظر إن 
حدث بعينه وكأنه المسؤول الوحيد عن قيام المكافأة. فالمكافأة لا تعدو كونها 
شكلا من أشكال المثيرء أو من أشكال التغير في المثير أي الشيء الذي 
محدك ككنر ا سل نياءة الستسلة السل كن وقد ماق اللكاهاة ليا بخاضيةه 
الأحتفاظ بالتاثير على الارضاطات الأولية أو السافظة غك هذا التاكير 
لأن وكليفة العاهاد عففل فى الانتفال بالكاكن من موقت إلى موظف أشن 
وتتمثل في منع تكوين الارتباطات بين المثيرات والاستجابات الجديدة. 


الاستجابة (ه5دومدء2): أنظر الحركة. 
المثير (:(5النادن5 مفهوم المثير في نظرية جثري مفهوم واسع؛ وفي 
الأساس فإن أي تغير جسمي ينجم عنه استجابة ما هو نوع من المثيرات. 


نظرة تاريخية- البدايية 


نظرية جثري في التعلم هي نظرية في عملية الارتباط؛ ومفهوم الارتباط 
هذا مفهوم قديم. فقد تضمن تحليل أرسطو لعملية التذكر إشارة إلى 


ناا 
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أهمية العلاقة المنتظمة بين الأحداث المختلفة في التجربة الواحدة. وكما 
يقول: «إن عمليات التذكر كما تحدث من خلال التجربة تتم وفق القاعدة 
الطبيعية القائلة بأن كل حركة تعقبها حركة أخرى في تتابع منتظم»!*29. 

ومع أن العصور الوسطى تميزت بالرغبة لدى معظم الناس في مجرد 
المحافظة على حياتهم: والإبقاء عليها أكثر من اهتما مهم بالنظريات المتعلقة 
بعمل العقل. أظلا أنه ما أن خرجت أوروبا الغربية من هذه العصور حتى 
أدى المناخ الاجتماعي الملائم الذي ظهر مع حركة النهضة الحديثة في 
إنجلترا إلى انتعاش الكثير من الأفكار المتعلقة ببحث الطرق التي يعمل 
الناس من خلالها على تغيير العالم المحيط بهم من خلال التجربة. وكان 
جون لوك أول الفلاسفة الارتباطيين الإنجليز. وعلى النقيض من الفلاسفة 
الذين سبقوه؛ يرى أن تجربة الناس نتاج عالمهم الإمبيريقي. وأننا لا نولد 
وثولك معرظتنا معتا:.ولكتنا تكتسب هذه المعزفة . وزيادة على ذلك مان 
المعرفة: أو بصورة عامة الأفكار المتعلقة بالعالم خارج الإحساسء تزداد 
تعقيدا من خلال«الارتباطات بين المعاني«(تداعي المعاني). والمثل الذي يسوقه 
في هذا الصدد هو الرصاص. فالفكرة المعقدة التي نكونها عن هذا العنصر 
تتمثل في ربط لونه. وصلابته. ووزنه. وغير ذلك من المفاهيم كلها في فكرة 
واحدة. وبعبارة أخرى فإن الفكرة المعقدة عن شيء ما هي حصيلة ارتباط 
متجموفة من العتاصين الأبشظ. ا 

أما جيمس ميل وابنه جون ستيوارت ميل فهما يوافقان على فكرة الارتباط 
بين المعاني. ولكنهما كانا أكثر تحديدا من لوك حول الطبيعة التي تكون 
عليها عملية الارتباط هذه. وقد حدد جيمس ميل مبدأ الارتباط بين المعاني 
بقوله: «إنه ميل الأفكار للتجمع في فكرة واحدة:؛ أو في حدوثها الواحدة تلو 
الأخرع ملك نعط الأففان الأسلية التي حبكت مدها ,14" , وق طور فيل 
وصفا دقيقا ومنطقيا أو آليا لهذه العملية. وعلى النقيض من ذلك فإن ابنه 
جون ستيوارت ميل كان يرى في عملية الارتباط بين المعاني عملية أمبيريقية. 
والأهم من ذلك أنه كان يرى أن الأفكار البسيطة هي التي تولد (عنهيعمعع) 
الأفكار الأكثر تعقيدا مما يعني أن الارتباط المعقد هو أكثر من مجرد 
مجموع أجزائه المكونة له. فمفهوم «الشجرة» على سبيل المثال هو أكثر من 
مجرد مجموع مفاهيم الجذع والأوراق والأغصان. 
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كما يمكن إرجاع الأشكال الأولية حول مبدأ الارتباط بين المعاني إلى 
أفكار الكسندر بين. فقد حدد بين ما أسماه ب «قانون الاقتران» والذي 
يقول. بأن الأفعال والأحاسيس التي تميل إلى التردد معا «تتداعى» بحيث 
أن حدوث أي فكرة منها يكون مدعاة لحدوث الفكرة الأخرى. ووسع من 
دائرة فكرة الارتباط بحيث تشمل إمكانية تحول مجموعة من الأفكار 
الضعيفة في فكرة قوية واحدة. وبعبارة أخرى فإن مجموعة من الأفكار 
التي لا يبدو بين كل اثنين منها أي ترابط تترابط جميعها في استدعاء 
ارشاظ منائق. 

إلا أن جثري كان واضحا كل الوضوح بالنسبة لأوجه الاختلاف بينة 
وبين من سبقه من الفلاسفة حول مفهوم الارتباط. وقد كان؛ على أي حال؛ 
من أصحاب النظريات السلوكية كما كان عالماء في الوقت الذي كان فيه 
المتاذون يفوم الارقياط الأواكل من الفلاسقة. وكما يقول: 

«ما الذي يتم ارتباطه 5 ويبدو أن أرسطوء وهوبزء ولوك؛ وبين.. . لم 
يكونوا يدركون كل الإدراك أن السمع والبصر وغيرهما من أشكال الإحساس 
يمكن لها أن تثير الأفكارء وأن الأفكار تثير الأفعال بصورة أو بأخرى, 
وتستثير أفكارا أخرى. ولكنني أرغب في تطبيق هذا المبدأ على المواد التي 
تمكن ملاحظتهاء وعلى المواد التي يمكن أن تثبت صحة هذا المبدأ . وموقفي 
يقوم على أن ميتم اراطه هو الابر والاستجايق 8301, ْ 


المنظرون الرفيسون 

في بداية القرن الحالي أخذ علم يختص بدراسة الإنسان في الظهور 
بشكل تجريبي أكثر من غيره من العلوم الفلسفية السابقة. وفي مقدمة 
القائمين على هذا العلم كان ايفان بافلوف عالم النفس الروسي. وبينما 
تأثر جثري بإعادة بافلوف لصياغة مبدأً الارتباط بين المعاني2**7) في تعابير 
واضحة وموضوعية إلا أنه(أي جشري)أفاض كثيرا0*" في توضيح 
الاختلافات بين نظريته: ونظرية بافلوف الأولى(ونقاط الضعف فى نظرية 
باقلوف اللطورة) وقد :كاقث نظرية باشلوف نظرية ارنباط بين الكين 
والاستجابة. ووفقا لما يقول باغلوف فإن صوت الجر س(أو المثير البديل)الذي 
يرتبط بالطعام(أو المثير الأصلي) يستثير الاستجابة التي كان يستثيرها 
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الطعام في الأصل مثل إفراز اللعاب. ولكن جثري يعتقد أن بافلوف قد 
أخطأً في هذاءولذلك يقول: 

«إن الخطأ الأساسي في هذا الوصف.. . يتمثل في ,أن بافلوف يرى)أن 
الارتباط يتم بين المثير الأصلي والمثير البديل. وما يتم تسجيله في هذا 
الارتباط هو العلاقة الزمنية بين هذه المثيرات التي تتم مالاحظتها وتسجيلها. 
ولكدين ,المتلاقة اتزستية مب القير اليدزل :والأنركها ب هي العلاقة 
الهامة,59©, 

وبعبارة أخرى فإن عملية التعلم؛ أو عملية الارتباط بشكل محدد. ليست 
في نهاية الأمر نتيجة للعلاقة بين مثير ومثيرء بل بين مثير واستجابة: 
ولذلك فإن نظرية جثري نظرية ارتباط بين المثير والاستجابة. فإذا كان 
لعاب الكلب يسيل عند سماعه صوت الجرس فذلك لا لتزامل سايق بين 
النغمة والطعام ولكن لتزامل صوت الجرس والاستجابة المتمثلة في إسالة 
اللعاب (الذي استثاره الطعام). وفي كثير من الحالات فإن هذا التمييز لا 
يعدو كونه تمييزا نظريا محضاء بسبب التقارب الزمني بين المثيرات 
والاستجايات أضاءالاشراط الكلاسيكي :غير أن يعضن تان الاحشلاهات 
بين النظريتين تم اختيارها تجريبياء ولم تكن النتائج دائما مؤيدة لوجهة 
النظر القائلة باقتران المثير والاستجابة 268 , 

وتحدى جثري كذلك علما من أعلام علم النفس الأوائل؛ إدوارد إل. 
ثورندايك؛ مع أنه كان يحترم كثيرا منهجه التجريبي في دراسة التعلم, 
والواقع أن جهود جثري المختبرية المشهورة كانت. في الأساس. تعديلا على 
تجارب ثورندايك الأولى على صندوق حل المشاكل.قففي عام 
١‏ ا9انشرثورندايك سلسلة من التجارب كان يقوم فيها بوضع القطط وغيرها 
من الحيوانات في صناديق لا يمكن الهرب منها إلا عن طريق استخدام 
مخالبها في شد حبل معلق. حيث تجد الحيوانات الطعام والحرية خارج 
الصندوق.وقد لاحظ انخفاضا مضطردا في الوقت الذي يستغرقه الحيوان 
في الهرب من الصندوق.وعزا ذلك إلى ما أسماه عملية الختم(مآ عمامهها5) 
والتي يؤدي إليها نجاح الحيوان في الهرب والوصول إلى الطعام.ووجهة 
نظر ثورندايك حول تعلم الحيوان القائمة على هذه الدراسات أصبحت 
تعرف باسم «نظرية الأثر» لأن الأثر يتركه العمل (سواء أكان ذلك الحصول 
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على اللكافاة ام كان الهقزب): ولينن العمل ذانه هر الذي يزذى إثن الفحسن 
التدريجي في الآداء.. وهذا ما اعترض غليه جكرى: 

كما يبدو أن جثري تأثر بعالم آخر أقل شأنا من ثورندايك هوادوين 
بئ.هولط: فقد كان جشرئ يتخاطف مع بعض الآزاء الواردة فى كتاب هولط 
حافز الحيوان وعملية التعلم 27 (عستستوع.آ عط كصة عتحتر»آ لمستمك دوععمرط) 
الذي حدد فيه نوعا من عمليات الإشراط تحديدا واضحاء مم أن هذه 
العملية جرى تطبيقها بصورة أشمل بكثير مما كان جثري يفضل أن تتم .وعلى 
سول النان طن فاح موادا يري دسح هداية النقى الأرلن الت لذو زه 
الأطفال هي نتاج لعمليات التعلم وحدهاء بينما كان يرى جثري أن عملية 
النيو لها دوى فى 'ططلية لشي ولكن قوط كان يزمن إيمانا رالسخايان 
السنلوك هو الموضوع الأمباني هن علم النفس: وتذلك حقد كان يرفص أن 
تكون فكرة الانعكاس الباغلوفي هي المكون الأنياسي من مكوتات السلوك. 
وقد وجدت هذه الآراء صدى كبيرا عند جثري شأنها في ذلك شأن آراء 
مولظ حول الفكو الشاكلة زان سات الحخيللات نيا العزرة غلى العمل 
الذاتي (وهي الفكرة التي ضمنها جثري في مفهومه الخاض بالمثيرات الثي 
تؤدي إلى حدوث الحركة)؛ وكذلك حول بعض أفكار هولط بشأن تعلم 
التجنب. 

كذلك قضى معاصرو جثري ومن تبعه-وهم كلارك هلء وباروس أف. 
سكنرء وإدوارد . سي تولمان-وقتا طويلا في تحليل سلوك الحيوان؛ بأن ذلك 
يدريعات مناوقة من التوكيدي ركان يعترى اقل تماظما نجي را كزان نميا 
كان هليه بالنسية للماقين الالكريو وق اعترطن يكل يناس على بجانيية 
ف عاتب تظرية فوكاو كته ملع ألا زيما لا يكلو من الدصانة) اعتباد 
توكان بأهداف العمل الذي يؤديه الكاكن أو نتاكجه إذ يقول: 

«وعند هذا الحد لابد لي من الاعتراف بأنه ينتابني نوع من الذعر من 
علماء النفس أمثال تولمان 07 الذين يقولون بأن السلوك يبدو دائما وكان 
نفيك ميوة الوهيول إلى كدقيق ونه كترسا ناد موفته ماران إ اجات هده : 
العذير سن لوكي الشخصى يكلو من هذه الخاصية الحجيركر + الأمر 
الى يدغونى إلى التشكك فى أن سلوك الحيوانات العليا غلى الأقل :كن 
كن الهيانا باذ عو 111 
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أما الجانب الآخر من جوانب نظرية تولمان الذي اعترض عليه جثري 
فقد كان تأكيده على المفاهيم التي تبدو وكأنها مفاهيم معرفية أو«عقلانية». 
وقد كان هذا الاعتراض هو السبب الذي دفع جثري إلى إجراء تحليله 
المشهور لتلك المواقف التي كان ينبغي على الفأر في متاهات تولمان أن يقوم 
فيها بإجراءات الفهم والحكم والافتراض. وقد عبر عن ذلك بقوله: «وعلى 
حد نظرية (تولمان) فقد ترك الفأر غارقا في التفكير عند نقطة 
الاختيار»***). وبعبارة أخرى كان جثري يرى إن النقص في نظرية تولمان 
يتمثل في أنه كانت تنقصها الآلية التي تترجم عمليات التعلم إلى سلوك. 

وعلى الرغم من الاختلافات الكبيرة بين آراء هل وسكنر إلا أن نظرية 
جثري كانت وثيقة الصلة بتلك الآراء. وبخاصة اهتمامها بتفاصيل السلوك 
الحيواني. فقد كان هل يشارك جثري اهتمامه في محاولة الفهم الدقيق 
للسبب الذي يجعل الفأر. على سبيل المثال؛ ينتقل من الصندوق الذي يمثل 
نقطة الانطلاق إلى نهاية ممر الهروب. ولكن كانت طريقته ضفي رسم النظرية 
القائمة على الافتراض والاستنباط أكثر اضطرادا من نظرية جثري بصورة 
لا حدود لها. كما أن الحلول التي توصل إليها كانت تختلف كذلك عن حلول 
جثري. فقد كان هل 7 يعتقد أن الحادث الأكثر أهمية في سلوك الفأر 
في ممر الهروب يتمثل في الهدف (أو الطعام عادة).وهذا من شأنه أن 
يؤدي إلى زيادة الرابطة بين مثيرات الهروب؛ واستجابة الفأر المتمثلة ضفي 
الهرويه وه الرايظة الكى يشنان إليها باسية «الغاعب وبالختسان كان هل 
ارتباطا كذلك؛ ولكنه شأنه شأن ثورندايك. كان يؤكد على النتائج (أو 
الأهداف) في تعزيز الرابطة بين المثير والاستجابة. أما جثري فقد كان 
يختلف مع وجهة النظر القائلة بأن الأهداف أساسية للتعلم كما كان يختلف 
مع فكرة هل القائلة بأن الارتباطات (أو العادات) تتشكل تدريجياء أو «بصورة 
مستمرة» أثناء التعلم. 

أما سكنر** فقد أكد بدوره على أهمية أحداث التعزيز(التدعيم) في 
تطوير بعض أنماط السلوك التعليمي أو ما أسماه الإجراءات (فاممتعمه) 
وبهذا فقد كان يختلف اختلافا أساسيا مع جثري. وعلى أي حال فقد كان 
تحليل سكنر للإجراءات منسجما مع نظرية جثري السلوكية في جانب 
واحدء على الأقل؛ فالإجراء. على النقيض من الانعكاس أو الاستجابة في 
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نظرية سكنئرء يتميز غادة يغياب للمثيرات اكلحوظة: الواضحة السايقة: 

وكان هذا هو السبب. في رأي سكنرء الذي أثقل كاهل علم النفس 
بالكثير من نظريات السلوك. ولذلك فنحن أكثر ميلا إلى ملء الثفرة بين 
البيئة» التي يمكن ملاحظتهاء والسلوك الذي يمكن ملاحظته بالعشرات 
من المفاهيم السلوكية مثل الإرادة والنية والتوقعات وما شابه ذلك. ويتمسك 
سكنر بإطلاق مصطلح السلوك الصادرر(المنبعث)على الإجراءات كي يذكرنا 
بالطبيعة المراوغة للمثيرات السابقة.أما فيما عدا ذلك فإن تحليله يعمل 
على التقليل من قيمة هذه المثيرات. وبالمثل فإن جثري يرى أنه«بالنسبة 
لبعض أنماط السلوك تظل المثيرات غامضة)/*7. وعلى أي حال فقد سار 
مع الافتراض القائل إن التحليل الصحيح للسلوك هو ذلك التحليل الذي 
يقوم على تحليل مكونات المثيرات والاستجابة في ذلك السلوك. صحيح إن 
المثيرات قد تكون غامضة ولكنها موجودة على أي حال إما خارج الكائن 
وإما داخله(في صورة مثيرات تحدثها الحركة؛ ومثيرات تكمن أهميتها في 
المحافظة على السلوك). وثمت جانب مهم تختلف فيه نظرية سكنر عن 
نظرية جثري يتمثل في رأي كل منهما بشأن العملية الأساسية في التعلم 
ذاته؛ فقد تبنى سكنر في وقت مبكر التمييز بين أنماط السلوك الاستجابي 
الذي يتم إشراطها بالطرق البافلوفية المتمثلة في تزامل المثيرين من جهة, 
وأنماط السلوك الإجرائية التي يتم إشراطها من خلال مهام تمزيزرأو 
تدعيم)الاستجابات من حيث ترتب التعزيز على الاستجابات. أما جثري 
فقد كان يتبنى.على النقيض من ذلك.النظرية القائلة بالعملية المنفردة (6اعهزه 
5 .قا لنموذج الخاص باقتران المثير بالاستجابة الذي كان يتبناه تم 
تطبيقه على تحليل الانعكاسات البافلوفية. وكذلك على أنماط السلوك 
الأكثر تعقيداءوالتي تبدو موجهة نحو الهدف.والتي وجدها علماء التعلم 
الأمريكيون على قدر كبير من الأهمية.وحتى يومنا هذا ظلت مسألة ما إذا 
كان التعلم ينطوي في الأساس على عملية واحدة؛ أو على عدد من العمليات 
ظلت هذه المسألة موضع اهتمام دارسي التعلم 0042 


مكانة نظرية جشرى في الوقت الحاضر 
جاء إسهام جثرى في موضوع التعلم خلال الثلاثينات والأربعينات في 
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وقت كان يعمل كبار أصحاب النظرية التعليمية فيه بهمة ونشاط على 
تطوير نظريات تعلم شاملة واسعة النطاق. ومنذ الخمسينات كان المنظرون(ما 
عدا سكنر وهذا أمر جدير بالملاحظة) أقل طموحا بالنسبة لتقصي ظواهر 
جديدة يطبقون عليها نظرياتهم:أو بالأحرى نماذجهم الخاصة بالتعلم .وكمثال 
على ذلك نظرية التعلم الرياضي لاستس الذي أجرى أبحاثا مكثفة؛ وفي 
بعض الحالات,.أبحاثا في غاية الدقة.على مشاكل كانت تعتبر في اسايق 
من المشاكل الصعبة مثل التعميم والتمييز وأنماط التعزيز(التدعيم) والانطفاء 
وغيرها من ظواهر التعلم.ويصدق هذا القول بشكل خاص على موضوع 
التعلم عند الحيوانءوهو الموضوع الذي ركز عليه جثرى جهوده الأولى. 

وبالإضافة إلى النظريات متناهية الصغر التي سادت خلال العقدين 
الماضيين فقد أدى ظهور وجهات النظر التعليمية المعرفية حديثا في علم 
النفس في آمريكا إلى تيم المجال بين المتظرين العاملين في مجال 
التعلم.خمن ناحية هناك من يرون أن تطوير مفاهيم المثير والاستجابة من 
شأنه أن يضمن لميدان التعلم أساسا متينا لاستمرار أطر أبحاثه التقليدية 
بالإضافة إلى استمرار التحول من النظريات الذهنية(العقلانية) إلى الاتجاه 
الأمبيريقي الذي ساد في بداية القرن العشرين. فالمصطلحات السلوكية 
التي أصبحت مألوفة لطلاب علم النفس.مثل الاشراطء والتعزيز (التدعيم): 
والانطفاء. والعقاب.وما شابه ذلك؛ ما زالت الأساس في اللغة التي يستخدمها 
آلاف السيكولوجيين الملتزمين بفهم للتعلم. وقد برز سكنر كرئيس للمتحدثين 
المنادين باستمرار الطريقة السلوكية في التعله'***) .وعلى أي حال فإن العدد 
الآكبر من الباحثين والمنظرين المشهورين من مختلف التوجهات 
النظرية.والذين يشار إليهم عادة في الكتب التي تخصص جانبا للتعلم 
الإشراطي الحيواني يؤكدون على قوة وجهة النظر هذه واتساعها. 

ومن ناحية أخرىء فهناك من يرى أن الكثير من مفاهيم التعلم التقليدية 
قد عفا عليها الزمن.وأنها قد تكون قد أصبحت عديمة الجدوى في دراسة 
السلوك؛ ويطالبون بتطوير مفاهيم معرفية مثل التركيبات؛ والتوقعات, 
والمعلومات: والتصور. فعلماء النفس المعرفون يميلون في معظم عملهم إلى 
التعامل مع بني الإنسان: وفي إطار الذاكر*6. وعلى أي حال فالاتجاهات 
المرتبطة بدراسة الحيوان؛ هي الأخرى؛ لها أهميتها. وعلى ضوء أبحاث 
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تولمان ”التي قادت السير في هذا الاتجاه. بدأ بعض الباحثين في دراسة 
الحيوان في الستينات يدركون عدم ملاءمة مفاهيم التعلم: والدافعية 
التقليدية للتعامل مع المهام التعليمية المعقدة 7**)»وبالتالي بدأت تظهر نماذج 
تعلمية واسعة النطاق7””" تتضمن الكثير من المفاهيم المعرفية في تفسيرها 
لسلوك الحيواة؛ 
إذن أين يقف جثرى في مشهد التعلم المعاصرة لو أنه استمر في دفاعه 
عن نموذج الارتباط بين المثير والاستجابة؛ لكان من المحتمل أن تكون مفاهيمه 
قد أعيد النظر فيها كي تشمل نتائج أنماط الدراسات التي أجريت على 
الحيوان؛ وهي الدراسات التي تزداد تعقيدا من حيث النماذج العلمية. ولو 
كان الأمر كذلك لأجبر جثرى. بشكل خاصععلى التعامل مع البيانات 
والمعلومات التي تنسجم مع تحليل المعلومات والتوقعات المتعلقة بالسلوك 
الحيواني.ولربما كان قد أجبر على الاعتماد على المفاهيم المقدمة عن 
تحليل البيانات والتوقعات للسلوك الإنساني. ولريما كان قد أجبر على 
الاعتماد أكثر فأكثر على مفاهيم المثيرات الداخلية (التي شرحت في القضية 
الثانية) وعلى آليات الانتباه . وليس من الواضح فيما إذا كان جثرى 
سيتبنى مفاهيم ذات توجهات رياضية بشكل أكبر طاما أنه لم يقتنص مثل 
هذه الفرصة حتى في كتاباته الأخيرة. 
وعلى العموم فقد كانت نظرية جثرى نتاج العصر الذي عاش فيه 
وأصبحت الآن مجرد حدث تاريخي في الغالب أكثر من كونها وسيلة ناجحة 
لتفسير الأنماط السلوكية كثيرة العدد. ولا يوجد في علم النفس اليوم 
مدرسة تسمى مدرسة جثرى. وفضل جثرى يعود لبعض الأفكار التي قدمها 
لنظرية التعلم.وليس للأثر الذي تركته نظريته على نظريات التعلم في 
الوقت الحاضر. 


نظريات التعلم الأخرى 

لو قبلنا بالتفريق الذي يضعه بى.آر. هيرجنهان(** بين النظريات 
السلوكية الأكثر ارتباطاء والنظريات التعلمية الأكثر معرفةءوإذا كان التنظير 
التعلمي المعاصر أكثر معرفيا في الغالب مما هو سلوكيا في توجهه: فإنه 
دهم ذلك أن ارام حخوى تكرح ظليقة السيلة بالنظرياك. الساكدة :إلذ آخه 


27 


نظريات التعلم 


عندما نأخذ الروابط بين جوانب من تحليل جثرى ونظرية التعلم الرياضي 
بعين الاعتبار فإن وجهات نظر جثرى تظل غير قديمة على الإطلاق. 

لقد حيا وليم ايستس7* جثرى عندما قام بتطوير بعض المعطيات 
الأساسية في نظرية جثرى التي اتسمت بعدم الإحكام.وجعل منها نظاما 
رياضيا صوريا بدرجة عالية.وفي الوقت ذاته فقد كان إيستس يدرك جيدا 
أن مجال نموذجه أضيق إلى حد ما من سابقيه السلوكيين. جثرى. وهل 
وسكنر. والآأساس الرئيس في نظرية ايستس هو مبدأ الارتباط عند جثرى؛ 
أي أن امثير يرتبط (ليكون مشروطا) باستجابة ها حتدما يدث الاكنان 
معا في آن واحد . ويرى ايستسء مثل جثرىء أن الأشراط هو من النوع الذي 
يحدثء أو لا يحدث إطلاقاء ففي كل حالة من حالات التعلم إما أن يرتبط 
المثير باستجابة ما وإما لا يرتبط.ولا يمكن أن توجد مرحلة وسطء أو 
ارتباط جزثئي بين المثير والاستجابة؛ مثل ما هو ممكن حصوله في مفهوم 
قوة العادة عند هل 039 , 

ومن ناحية أخرى فإن وجهة نظر ايستس في المثير والاستجابة تختلف 
عن وجهة نظر جثرى من نواح عدة. ويعتقد ايستس مثل جثرى أن البيئة في 
أي لحظة من اللحظات تتألف من عدة «عناصر إثارة». إلا أن مفهوم المثير 
عند ايستس هو مفهوم مجرد إلى حد كبيرء ورياضي أكثر من كونه قائما 
على خواص البيئة الفعلية, أو سمات أجهزة الاستقبال عند الكائن. وعند 
أي محاولة للأشراطء فان جزءا أو أكثر من عناصر المثير. يصنف أي 
يرتبط باستجابة ما .وعبر المحاولات المتتالية. يجرى اختيار مختلف أصناف 
المثيرات: مثل إدخال اليد في جرة مملؤة بالكريات الزجاجية(البليات)؛ 
وأخذ قبضات متتالية منها. ولهذا السبب فقد أطلق على نظرية ايستس 
اسم نموذج عينات المثيرات 0*") في التعلم. 

كذلك فإن مفهوم الاستجابة عند ايستس له سمات تختلفءإلى حد ماء 
عن مفهوم جثرى.وعند جثرى فإن الاستجابة(الحركة) جانب ذو 
خصوضية إلى حد ما (يمكن أن يقال غنها جزكية) في السلوك: وبصورة 
نموذجية هي عمل عصب مفرد أو غدة مفردة.أما الاستجابة عند ايستس 
فهي مفهوم أكثر كتلية (ولذلك فهو.مرة أخرىء. مفهوم رياضي) يشبه مفهوم 
الفعل عند جثرى شبها كبيرا .وطبقا لايستس فان الكائن الحيء. في أي 
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وقت من الأوقات؛ قادر على نوعين فقط من أنواع الاستجابات: !! أو إ2. 
والواحد منها هو النقيض المنطقي للآخر(على سبيل المثال عدم الجري هو 
النقيض للجري). ولذلك فإنه عند وضع مفاهيم الإثارة والاستجابة 
والأشراط معا في أي محاولة تعلمية فإن بعض أبعاد عناصر الإثارة المتاحة 
تصبح مرتبطة بالاستجابة !إ٠»‏ أما الباقي فيرتبط بالاستجابة!2. وفي كل 
محاولة تالية(إذا ارتبط المزيد من العناصر بالاستجابة أ١)‏ فإن الاستجابة 
تصبح محتملة أكثر وأكثر. 

وهناك بعض الملامح المشتركة بين مفاهيم أخرى عند ايستس وجثرى. 
ومن أمثلة ذلك آراء ايستس عن النسيان والاسترجاع التلقائي: وكلاهما من 
وظائف الانتقال المستمر ضي المثيرات المتاحة و/أو استبدال بعض الاستجابات 
باستجابات أخرى. كذلك قلل ايستيس إلى الحد الأدنى من أهمية عملية 
التعزيز(التدعيم)؛ ونظر إليها كمصدر للمثيرات في الأساس. 

إن تطوير نظرية التعلم الرياضي على أيدي ايستس وآخرين””” ربما 
كان أقوى رابطةءوإن تكن هشة في العديد من أوجههاء بين النظريات الأحدث 
في التعلم وبعض إسهامات جثرى الرئيسة في هذه النظريات.وبعض ال منظرين 
الآخرين 7 يحاولون صراحة تعديل نظرية جثرى لأغراض محدودة أكثر, 
وهذا ما سنحاول مناقشته فيما بعد. 


فقضايا نظرية جغرى 
(1) التعلم هو ارتباط بين المثير والاستجاببة 

تكمن دعوى نظرية جثرى في مبدته البسيط المفرد في التعلم,أو في 
أن «مجموعة المثيرات التي تصاحب حركة ما تميل عند حدوثها إلى أن 
تستتبعها تلك الحركة»(*47) وقد أعاد جثرى وضع الشكل الأساسي لهذا 
المبدأ بعد ذلك بما يقرب من ربع قرن(*48), مؤكدا بذلك على التزامه 
بثبات تحليله للسلوك المتعلم. والعبارة الأساسية لا تحتوي على ذكر 
للتعزيز(التدعيم) ,أو الدافعيةءأو العقاب,أو أي من المتغيرات التي كان يضمنها 
معاصروه أمثال هلء وثورندايك.وطولمان في نظرياتهم. ولسوء الحظء فإن 
البساطة الظاهرة في مبداً التعلم الآساسي عند جثرى هي من الأمور 
المخادعة. لأن هذا المبدأ غير ممكن الحدوث إلا إذا أضيف إليه عدد من 
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الافتراضات المعقدة. ومع ذلك؛ فإن المقدمة المنطقية الكبرى لهذا المبداً 
هي أنه عندما يحدث المثير والاستجابة معا في وقت واحد فإن حدوث 
المثير مرات أخرى بعد ذلك من المحتمل أن يحدث الاستجاية. ولهذا السبب 
فقد أطلق على نظرية جثرى اسم نظرية الاقتران في التعلم. 

إن مصطلحي المثير والحركة أساسيان لفهم مبدأ جثرى في الإشراط .ضفي 
المحاولة الأولى.عرف جثرى المثير بأنه أي تغير في العالم المحسوس يمكنه 
أن يثير استجابة”). ولذلك فإنه يساوي بين المثير وتلك الملامح في البيئة 
التي تؤثر على مستقبلات الإحساس بما فيها الضوء.واللمس.والصوت,؛ 
والذوق»والشم؛ منفردة أو مجتمعة .وهذه وجهة نظر محسوسة مباشرة إلى 
حد كبير عن العالم» وهي سمة من سمات السلوكيين في الثلاثينات من هذا 
القرن.وكان على جثرى فيما بعد **) أن يعدل من مفهوم المثير عنده بالتأكيد 
على آلية الانتباه.التي سنبحثها فيما بعد. 

أما مفهوم الاستجابة عند جثرى فقد كان أقل نمطية. فقد فرق بين 
الأنماط المعقدة من السلوك أو الأفعال. والحركات العضلية المفردة التي 
تكون في مجموعها فعلا من الأفعال.غالقط الذي يتعلم سحب سقاطة الباب 
ليفتح بابا صغيراء ويدخل إلى المنزل يكون قد تعلم العملءأو السلوكءأو 
عملية سحب السقاطة. إلا أن هذا الحيوان في رأي جثرىء. لابد من أن يرى 
وهو يتعلم فعلا سلسلة من الحركات الفردية التي تشتمل على عضلات 
ساقيه وظهره ورقبته وريما أجزاء أخرى من جسمه كذلك .ويؤكد مبدأ الإشراط 
عند جثرى على العلاقة بين هذه الحركات العضلية والمثيرات فى بيئة هذا 
العيوامولس يق عملية سحت السبقاظة والإشاراك 219 الأخرى الرفيطة 
بها.وبمعنى آخر فإن الحيوان»على سبيل المثال.يتعلم أن يحرك عضلة معينة 
من عضلات كتفهءأو ساقه عندما يرى السقاطه لآن حركات هذه العضلات 
هي آخر استجابات تحدث في هذا الموقف بحضور السقاطه.وتعلم أي عمل 
من أعمال السلوك المعقد هو عملية تشكيل العديد من الارتباطات بين الملامح 
البيئية (المثيرات) وحركات عضلية خاصة (الاستجابات). 


(2) الحركات نفسها مصد را للمثيرات 
دري حكرى :اله ساف البيكة الندا رجية كان الابسطوارا دناب مسرا 
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آخر من مصادر مثيرات السلوك. وإلى حد كبير فهذه هي أنظمة المنبهات 
العصبية المستقبلة فى الأعضاء الداخلية,أو أنظمة المنبهات الداخلية التى 
تود ها الأحداك العضانة أو" طبرها سن الأحداك اند خليشويق التعن 
حصول الارتباط بين الحركة ومثيرات متبقية من حركة سابقة نتيجة 
للارتباط الزمنى اللصيق بين الحركات المتتابعة.ولذلك فإن المثيرات التى 
تنتجها الحركة 5 «الشرات السؤولة شفها اللجركة صرت وابة مباشدزة:.. 
وما يعمله الإنسان هو في العادة المحدد الرئيس لما سيفعله بعد ذلكءلأن ما 
يفعله الآن يشكل الجزء الأكبر من المثيرات التي تؤثر على عضلاته» !7 . 

وتتجلى أهمية المثيرات التي تنتجها الحركة بأجلى ما تكون في حال 
السلوك المعقد في بيئة أقل ما توصف به بأنها معقدة.وبعبارة أخرى. إذا لم 
جو الوقن النكا نح يتقو اذك الترقار ولكن بعك به لك للع الوق رداسيالة 
مكابلةزمتدبجة )من الحركات هن النظرية الى سكيد يصبورة صارنة 
على الايعاطات يتن المقيرات والابحجانات عتسان للسارك قطان مصيدرا 
للاشارات الإضافية من إشارات السلوك.وإذا كانت كل إجابة تنتج المثير 
الذي يهيء الجو للاستجابة التالية فإنه يمكن الحفاظ على عمل سلوكي 
في غياب تغيرات مثيرات خارجية واضحة .وعلى حد تعبير إي.آر.هيلغارد. 
وجي.اتش.بور*** فإن «مثل هذه المثيرات الناجمة عن حركة 
ضمنية(متضمنة) تقدم تفسيرا دائما للسلوك (أو التصرفء الذي لا يمكن 
استنتاجه من العلاقات الخارجية بين المثير والاستجابة) .وهكذا فإن 
جثرى:بالإضافة إلى أفكاره المتعلقة بالحركة والتي سنناقشها في القسم 
المتعلق بالحفاظ على المثيرات.عنده الوسيلة للتعامل حتى مع أعقد وأطول 
سلاسل السلوك.وفكرة المثير الذي تنتجه الاستجابة تشكل الأساس للتحليل 
المعاضن لعملية القمبلشل: 


(3)التعلم عملية تعلم «الكل أو لاشىء على الاطلاق» 

اذكل المنظرون الى عضر ترق الآليات س مياد اللكمانه كن يناوا 
التدوج الظاهر الى يتم يه التعلم إلا أن جخرى كان يرى أن العلم يكم هرة 
واحدة. ولا يوجد مكان في مبداً الارتباط عنده للتعزيز(للتدعيم) المتدرج 
للرايطة وق الى والسرك و ذا حك سطير ير اتنهما ب فعا فاق ريه 
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ستتشكل تلقائيا في الوقت نفسه.وهذا هو مفهوم التعلم المسمى«تعلم الكل 
أو لاشيء على الإطلاق». 

وتبدو وجهة النظر هذه متضاربة مع الطبيعة الواضحة للتعلم.كمن 
النادر أن نجد نمطا من أنماط السلوك يتعلمه الكائن كلية مرة واحدة.فالمران 
يجعل العمل متقنا في معظم الحالات .ومع أنه ذكرت حالات تعلم تتناسب 
مع نموذج تعلم الكل أو لاشيء على الإطلاق مثل ما هي الحال في نموذج 
فوكس7** الذي سنناقشه في قسم تالءإلا أن التحسن التدريجي في الأداء, 
من خلال محاولات كثيرة.هو في الغالب أكثر مجريات السلوك شيوعا في 
تعلم المهام. 

إن نظرية جثرى تعالج آثار المران بطريقة جيدة؛ وخاصة في حالات 
السلوك المعقد. ويفترض جشرى9”*© أن أي موقف مثير معقد نوعا ما 
يتألف من عدد كبير من أنماط لإشارات يتغير باستمرار بمضي الوقت .ضفي 
حين قد ترتبط حركة ماء في وقت ماءأو في تجربة ماء بمثير قائم:إلا أنه 
في العادة لابد من وجود الكثير من الفرص بالنسبة لعدد كبير من الإشارات 
حتى تصبح مرتبطة بسلسلة من الحركات قبل أن يثير الجزء الأكبر من 
مجموعة المثيرات الاستجابة. وزيادة على ذلك فإن العمل المعقد يتألف من 
عدد كبير من الحركات الفردية؛ لابد من أن يرتبط كل منها بالإشارات 
القائمة فى الموقفءوبالمثيرات ذاتها التى تنتجها الحركة كذلك. ولذلك فإن 
مدال بخانلا متكانلة من الانتجايات العزنة لعل مهار معقدة قد يكو 
عملية متدرجة تتألف من مئات بل.كما هو متوقع.آلاف الفرص لأشراط 
الارتباطات بين المثير والاستجابة. 

وثمت نتيجة طبيعية أخرى لمبدأ جثرى الأساسي في التعلم وهو مفهوم 
الحداثة؛ والذي أطلق عليه فيما بعد اسم مبدأ آخر فعل”*” .ويقول هذا 
المبدأء في الأساسءإن آخر أو أحدث ارتباط بين المثير والاستجابة هو الذي 
يتم الحفاظ عليه .وأكبر ما يخبر بكل دقة عن أي استجابة ستحدث بالنسبة 
في ما هي آخر استجابة تحدث في وجود مثير ما .وإذا كان هناك ما يغري 
الكائن بعمل استجابة مختلفة بدلا من استجابة ارتبطت سابقا بالمثير فإن 
الاستجابة الجديدة تحل محل الاستجابة القديمة.وهذا المبدأ هام كذلك 
لفهم عمليات الكف والنسيان. 
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(4) انطفاء (خمود) الاستجاببة هو في الواقع عملية ار تباط 

يفسر مبدأ جثري في الارتباط تشكيل العلاقة بين المثير 
والاستجابة .«ولكن كيف يمكن للاستجابات» أن لا يجري تعلمها؟ أو أن 
تنطفىْ في نظام التعلم هذا؟ يقدم تحليل جثري للكف الارتباطي تفسيرا 
لعملية الانطفاء. 

إن مبدأ الإشراط الكفي هو في الواقع مجرد إعادة صياغة لمبدأ جثري 
الخاضن بالارقاطظ عق طريق الاقتران:«فمثير ماقد»....يكون مشروط)] 
بالوسيلة البسيطة جدا المتمثلة في أن يصبح هذا المثير شارطا للحركات 
المتضاربة أو المتعارضة .وعدم التعلم يصبح مجرد حالة تعلم شيء آخر»!””6. 
ومتى ما تم تعلم عادة ما فقد يتم القضاء عليها عن طريق تكوين رابطة 
جديدة بين المثير والاستجابة تحتوي على المثير الخاص بالارتباط 
السابق.وعلى استجابة مختلفة .ولابد من أن تكون الاستجابة ذاتها متضاربة: 
أو متعارضة مع الاستجابة السابقة كي تمنع هذه الاستجابة الأخيرة من 
تكرار الحدوث عند وجود المثير. وقد تكون هذهء مثلاء حالة فى بساطتها 
شه حالة مفازوشية إمراسية بين بحركات المسراؤك وماك سيل لقال فقن 
يكون طفل ما عاجزا عن البكاء؛ وابتلاع الطعام في آن واحد. نظرا للعضلات 
المتعارضة التي ينطوي عليها هذان العملان المتعارضان.ولذلك فإن أي 
ارتباط بين مثير ما والبكاء يفترض أن يكف بفعل الرابطة بين المثير 
والآكل.وبالقياس على تكرار عدد مرات تقديم الحلوى الأطفال الذين يبكون 
في الأماكن العامة فإن هذه قاعدة يتعلمها الآباء في وقت مبكر .سواء أكانوا 
يدركون ذلك أم لا .وقد اعترف جثري**" بالنسبة لحالات أبسطءأو أوضح 
من حالات عدم توافق الاستجابات كذلك-فمستوى عدم التوافق هو عصبي 
في الأساس:إذ يمكن إيقاف نبضات الأعصاب في نظام عضلي بنبضات 
مضادة في نظام عضلي آخر. 

وينطلق تفسير جثري *” لإجراء الانطفاء البافلوفي من هذا التحليل 
بصورة مباشرة.غالكلب الذي تعلم إسالة اللعاب بفعل مثير سبق تزاوجه مع 
الطعام قد لا يسيل لعابه إذا لم يحضر الطعام في مناسبة ما .ويعود السبب 
في هذاء في رأي جثري- إلى أن استجابة أخرى تحل محل إسالة اللعاب 
عندما لا يحضر الطعام؛ ولذلك لأن هذه الاستجابة تتنافس مع إسالة 
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اللعاب .ومن السهل أن نرى أن غياب الطعام سوف يقلل من احتمالات 
الاستجابات الهضمية؛ مثل إسالة اللعاب»في الظروف المختبرية. عندئن 
فإن أي شيء آخر يقوم به الكلب يمكنه من أن يحل محل إسالة اللعاب 
الأصلية مثل التفات الكلب فى اتجاه آخرء أو استماعه إلى أصوات 
تكله كلها كام هو الايمجا اك الألكرى مضا رهة ين الوسم كلها كن 
إفراز الكلب للعاب.أي أن اللعاب يسبب كفا أو انطفاء.وقد ظلت نظرية 
(التداخل) هذه بشكل أو بآخرء إحدى البدائل الرئيسة لنظريات الكف مثل 
النظريات الأولى عند بافلوف 4*0 وهل 61 . 

وينطبق تحليل كف الانطفاء على ظاهرة النسيان كذلك. فمع مرور 
الوقت؛ قد تحدث استجابات جديدة بحضورر المثيرات التي ستكف 
الاستجابات القديمة. ولذلك فإن عدم القدرة على تذكر حدث ماء أو 
شخص ما قد يكون نتيجة للأحداث: أو الأشخاص الأحدث عهدا.والكثيرة 
التي حدثت في عمليات. الارتباط عند شخص ما. وقد استخدم تعبير 
الكف الرجعي للتعبير عن هذا الشكل من النسيان. 

ومن الأمور المركزية بالنسبة لوجهة نظر جثري عن الانطفاء والنسيان 
مفهومه عن الاستجابة الكفية.فحصول رابط ما أصبح ثابتا في ارتباطه مع 
مثير ما لا يمكن أن يضعف إلا إذا تدخلت استجابة بديلة لهذا المثير مع 
ذلك الرابط الأصلي. وهذه الرابطة الجديدة يمكن اكتسابها بطريق من 
طرق أربع.وفي كل حالة فإن الإشارة الأصلية موجودة ولكن الاستجابة تمنع 
من الحدوث.في الحالة الأولى؛ يمكن أن يكون المثير تحت عتبة الإحساس 
ولذلك لا يثير استجابة.وفى الحالة الثانية قد لا تحدث الاستجابة لسبب 
الإعياء والتعب.وضي الثالثة قد تثار استجابات تتنافس مباشرة مع الاستجابة 
الأصلية.وفي الرابعة قد يقدم المثير أثناء فترة عدم استجابة.والأمثلة على 
هذه الطرق ستكون موضوع قسم لاحق من هذا الفصل. 


(5) المكافآت ليست ضرورية للتعلم 

في الوقت الذي كان جثري يقوم فيه بوضع مبدأ الارتباط بالاقتران في 
صورته الرسمية؛ كان قانون الأثر لثورندايك قد أصبح له تأثير كبير على 
الدارسين لموضوع التعلم .أكد ثورندايك على أن الرابطة بين المثير والاستجابة 
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تتعزز (تتدعم)إذا أحدثت الاستجابة حالة من«الرضى,0**). ومن وجهة 
لكر سكت "كان مقوربالقدو هاو القدهيم النظرض الايد حوره 
أكثر. أخذ يطبق على الأحداث التي تقوى بعض أنواع السلوك. كذلك كان 
هل 7 يعيد التأكيد على قانون الأثر في نظريته القائلة بتكوين قوة 
العادقوكل هله انس التعلم ظوال تراك [السكوات يقاقر يشكل كوي 
تناهيم الععزيو(القيعيه» وخاضبة كلما صاغها مولا اللتظرين الخلاكة 
لفهوغ «الأثر». 

يعلى التقيظ يع الات هال ترس طرال حواله الملقينة يككن علج أل 
لم5 الدهومقهو ساون اناب وله طني فزي االلاخرين البرو ا بين 
اللثيوات والاستجايات خالةفتران الزنق كاف ف سن داتفرولكن ساذا عن 
القحارب المقكرية الش كديا #ونظر] تاك حول الكاقيرات القرية ليها ناد 
فلي القكلطة فى صناديق الألها وهل الفكران كن المراقياو كىن متناف 
الإراظ الانحراقن 8 غالنان انجاكم الذي يعد الظمام في الضتدوق الهدف 
سوف يجري بسرعة في جميع الحالات.على ما يبدو. للحصول على 
الطاحادونيوف يكوضل شريهيا إذا نحي الظغام وإذا لم يغفل تقديم العا 
كقوز وسح الطعام كموضع) العملية الحترى شع مكل هذا الرعيه حكيش انا 
أن نفسر هذه الآثار القوية؟ 

إن الحل انق رعدمه جقرى يقوم على القيرات الساقزة تسبلية الجرق از 
أي استجابة أخرى في الفئة المسماة الفئة «الوسيلية» أو فئة المهارة.وكما 
لحطنا قهاسيو يفإن حقرى يرن أن اكثر الاسيضا باك بعدالة تتحصل يتور 
مثيرما هو الاستجابة التى تبقى كجزء من الارتباط:وفى حالة الفار الذي 
يجرى على الممر كان إشارات هد الم تصيع شرصبطة بالاسستجابات 
الحركية.لأن هذه هي آخر حركات جرت قبل الوصول إلى الصندوق الهدف- 
العلناء يعمل طلى يون الراك الساريقية بسركة ويصورة طاهية عل 
الحيوان هن ثيارة شرحلة السو وبةنك يعمل على محفظه أو إبقاء اق 
ارتباطات سابقة.وضي هذه الحال فإن أكثر الارتباطات دلالة سيكون الجري 
في الم الذي تكون مباشرة قيل الهدف بولذلك فإن الطعاح ذاته لين حدقا 
من نوع خاص يعمل على تقوية السلوك.وهو لا يعدو كونه تغيرا دراميا في 
عام الحيوان «القار» يمع يروث الامحجانة ببالشرة بودة للك ومع عدم قلت 
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الارتباط الذي تكون قبل قليل(أو لتوم). 

قام جون سيوارد7””* باختبار تنبؤءمن وجهة النظر هذه؛ لم تكن نتائجه 
في حين سحبت مجموعة أخرى من الصندوق بعد الضغط.وكان من 
المتوقع.وفق وجهة نظر جثريءأن الحدثين مؤهلان كمتغيرات مثيرات ذات 
دلالة.مع اعتبار أن السحب من الصندوق ريما كان هو الكفة الراجحة.ولم 
يكن من المستغرب.على أي حالءأن يجد سيوارد أنه عندما وضع الفئران 
جميعا فى حال انطفاء المثير كانت تلك التى أعطيت طعاما فى السابق هى 
التى قامت بضغط أكثر على القضيب من تلك الفئران التى كانت قد سحبت 
من الصندوق. 


(6) الدافعية هى ببساطة إثارة داخلية دائمة 

يمكن لنظرية جثري أن تتعامل مع النتائج التي حصل عليها سيوارد عن 
طريق الحفاظ على المثير. وهذا المفهوم هو أقرب ما وصل إليه جثري 
لفكرة تشبه الدافعية»في لغة المنظرين الآخرين.ومن حيث الأساسء فهو 
يرق أق المنالات النفسية للكاكن الى من مخيرات طايه فل فى طوال 
أداء عمل ما حتى تحدث استجابة ختامية ما :«فالحفاظ على المثيرات يزال 
في النهاية بفعل الاستجابات التي تثيرها تلك المثيرات ذاتها .*46). فحال 
العظكن:فلى سيل الغال: كخالف :مق طيقة مكفردة سن الغيرات الث 
تكله على الابيععا ب نض يه المكيلاك اماء. وفى هذه العبارات 
يمكن لنا فهم النتائج التي توصل لها سيوارد*). فالضغط على 
الرافعة.بالنسبة للفثران المذكورة.حدث في حضور كل من المثيرات الخارجية 
في اتمنتدوق: والسفاظ على الغرات الناحمة عن السال الواكة الشهلة 
في الحرمان من الطعام.والطعام من أجل الضغط على الرافعة قد يكون 
تغيرا مثيرا أكثر فعالية من السحب من الصندوق بسبب تأثيره على هذه 
الإشارات الحافظة.ومن ناحية أخرىء إذا ظل الفأر جائعا بعد الضغط 
على الرافعة.مع أنه سحب من الموقف, فإن الفرصة قائمة لمختلف 
الاستجابات التالية كي تصبح مرتبطة بالمثيرات الحافظة.وبعض هذه 
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الالمقجاناف شن لا عون مكراهطا ملح التطرقنة علي اكر اكية وسكا ايقس 
الآداء اللهحق»(حاول سيوارى التحكم كن أكار الثيرات اللحافظة يان كام 
يتقان تجميع السيواكات ركميان قليلة من الظماء قبل النارع فى القموية بلكن 
آثان الام المسيق ريا حافت قلياة نجدا كن ابسن الالضوال), 

ومكانب اكرنوا كي الأره تاك رهق السداند يطل اللخير لك انيه يلاد 
وفليمة اتشوى إذ ا كاتسيجال الدراضية فى منضاطلة معد رز تقيراه فاه 
السالاف امتكلفة او اككلات اللبيكريات هن حال واحدة لعلو سييل 
الخال اتقليل] و سويد من الخلدام) ته ميساظة ينيقي النظر إليها على اسايق 
أثيامثيرات واعلية سحطدة كوبا ريديا: هلعش هد يقير أشكالا من السلوك 
تحتاق عه قد قير الحرء: 'لأن الإشارات المالسية لكل حال .هي يكل 
سساطة غري فى وعها. 

وظريق غالث مجعو سق خلاكة أن يكل السعاط على الخيرات ف 
الأرنبامطات :فى التتانحاك (السلسبل) الساركية اكمقدة الطوولة بوحيف لا 
يوجد تغيرات مثيرة خارجية واضحة؛ من لحظة إلى أخرىء فإن الحفاظ 
على سلسلة من الحركات ينبغي أن يعزى إلى إشارات أخرى. وقد بينا في 
الجن السابق آن القيرات الى مكجها الجركة شد تود هه الوظيفة رذ أن 
كل انتجانة كن قلس اللكني اللانكجلية العاليةاتوواللال رحن ميحد (مستفيرا 
للأشارات الداهنية زا دواسم) ]ذا قاع عاضر اتناك كبك ستيلة من 
الانتصار اكسيصيع من القائكية القكار :لبس ركسا بالتد كانت ميري يدهم 
الفمل ل وات بحدوقه في االسكفبن .ومن المتزض أن العا الجاقع الذى 
تعلم صعود الدرج.وصعود السلمءوتحريك سيارة» والزحف في أنبوب.من 
ببوسعة ساطات أخرى وهوضي ريه (اصتحط على الراقة. وليل كريات 
النتداء ")يكين كل السرعاه المتكاية حنة ممرسيظة بإشازانك مال الموج 
عنده.ووجود هذه الإشارات في أوقات أخرى لابد من أن يدعم سلسلة 
الانبطجاية بنقبى الطريقة التى يمكويها لأى نر عايجن انييدا واحدة 
أن أكن من هذه الأسكها نالف اللرقيظة: 

وعلع الى بعال بعلي الرضع من هخ الرظلافف ينزن بنقيو لعشا قل علي 
[الأبراك نبست ل#امكانة الاداضعية ]و الداكم فى تظاريانت نما صر يكار رطفي 
حر سكو بخوو ناك دافم أن ساف بحل طوف فلار بوكر على 
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حيويته.فإن مثل هذا المثير هو مجرد فئّة أخرى من المثيرات في نظرية 
جثري.وعلى حد تعبير اثنين من الذين قاموا بشرح نظرية جثري فإنه:«إذا 
كان للقط الجائع أن يتصرف بطريقة تختلف عن تلك التي يتبعها قط آخر 
تغدى تغدية جيدة: فإن حركاته ستكون مختلفة. وهكدا فإن تعلمه قد يكون 
مختلفا كذلك.فالقط يتعلم ما يفعل:»وما يفعله أهم مما تكن عليه حال 
دائعيته» 6 1 
(7) المهم في العقاب هو أنماط السلوك التى يثيرها 
في الوقت الذي ظهرت فيه أفكار جثري الرسمية الأولى؛ لم يكن علماء 
النفس على وضوح حول طبيعة وآثار أوجه العقاب.وكان رأي ثورندايك/*77) 
فى البداية هو أن أوجه.العقاب تضعف الرابطة بين المثير والاستجابة 
بطريقة مغايرة للطريقة التي بها يقويها التعزيز(أو التدعيم) .وبحلول عام 
2 على أي حالءغير رأيه وخلص إلى أن أوجه العقاب لا تعمل مباشرة 
على إضعاف الروابط بين الاستجابة والمثير التى تسبقها . وقد كان هذا فى 
الغالب مبنيا على تجاربه الخاصة التي كان فيهاء على سبيل المثال»إن القول 
إضعاف ظاهرة على استجابة ذلك الإنسان.وقد تبعه فى ذلك عدد من 
النظرين الأحرين: قفد كون تكنر 19" ونجهة نظن حول العقاب كانت تعزو 
آثاره في إضعاف الظاهرة إلى كونه(أي العقاب) يستشفءأو يسمح بالتعزيز 
السلبى للاستجابات غير المتوافقة.»وهذه طريقة بارزة مازالت كذلك حتى 
منا 20 
يو . 
أما رأي جثري في أوجه العقاب فقد كان مشابهاء وإن كان أبسط بعض 
الشيء.على الأقل كما يبدو في الظاهر. وفي الأساس فقد كان يرى أنه لا 
ينبغى أن نعلل ما يفعله المعاقب (الوجه من أوجه العقاب) لإضعاف سلوك 
سابقءبل علينا أن نعلل السلوك الذي يسببه ذلك المعاقب .فإذا أخر العقاب 
مثل الضرب على الظهر بالعصا بعد استجابة ما مثل(سلوك سيىّ) على 
مائدة العشاء فإن فعالية كبت هذا السلوك ستتوقف على شيئين:الأول.هو 
المعاقب.والثاني»هو أن السلوك غير المتوافق ينبغي أن يحدث في الوضع 
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الذي كان فيه السلوك الأصليءحتى يرتبط بالإشارات وبالتالي يتداخل مع 
الاستجابة المعاقبة*”'.إذن فمن حيث الفعالية فإن العقاب هو عملية فيها 
الارتباطات الجديدة التي تتداخل مع الارتباطات المعاقبة تتشكل في وضع 
يسمح للكائن أن«يهرب» من العقاب.غضرب طفل على ظهره لسوء سلوك 
ما لا ينبغي أن يكون فعالا إلا إذا كانت النتيجة تثير(تحفز) استجابات 
تتداخل مع سؤ السلوك في نفس الوضع الذي حصل فيه سوء السلوك .وقد 
ضرب جثري7*” مرارا مثلا-بمبداً العقاب-وهو يعمل عمله بالأم التي يجب 
أن تجادل طفلها الذي يجري في الشارع.ويرى جثري أن الآم يجب أن تلطم 
وجه طفلها لتجعله يتحرك بعيدا عن المنعطفءلا أن نضربه على ظهره من 
الخلف(والذي لا يقل إيلاما).الأمر الذي سيجعله يسير إلى الأمام.ونتائج 
تجرية مشابهة لأساسات هذا الإجراء 59 كانت مجندة لتحليل جثري. 

وهناك أثران آخران لوجهة نظر جثري حول العقاب جديران بالاهتمام 
الأول.هو أن العقاب شكل من أشكال تغير المثير, أحيانا بمثل قوة المعزز 
(المدعم) في الأقل.ولذلك فإنه يبدو أن استتباع استجابة بعقاب سيكون 
مؤثرا (فعالا) بنفس درجة استتباع تلك الاستجابة بمكافأة فيما يتعلق 
بالحفاظ على ارتباطات المثير والاستجابة السابقة: وحيثما يكون هذا 
مناقضا لحقائق العقاب فإن التفسير السابق لدور العقاب في اكتساب 
السلوك غير المتوافق لا بد من أن يكون ضروريا .ومن ناحية أخرىء؛هناك 
أمثلة في الحياة اليومية يجري فيها تكوين. السلوك العقابي ويحافظ 
عليه.على سبيل المثال؛ ما يسمى بالسلوك الماسوشي (الاتحراف الجنسي 
الذي يصاحب التلذذ بالضرب) .ويمكن تفسير ذلك بأن بعض هذه الحالات 
قد تعكس آثار جوانب تغير المثير العقابي. 

واعتبار آخر في تناول جثري للعقاب هو النقيض لذلك,المتمثل في 
إشارته إلى آثاره عندما يتناقض مع المكافأة.وفي هذه الحال الأخيرة فإن 
ارتباط المثيرء والاستجابة الذي يحافظ عليه ينطوي على فعل يحدث قبل 
المكافأة مباشرة غالباء لأن المكافأة تفير الحفاظ على المثير كما ناقشنا 
سابقا. وفي حال العقاب فإن الاستجابة التي تتبع الحدث هي التي يتم 
تعلمها. والسبب في هذا الاختلاف يفسر ضمن مفهوم المثير المحافظ.وإحدى 
وظائف المكافأة قد تكون إزالة المثيرات الحافظة؛ وبذلك يحدث تغير درامي 


5© 


نظريات التعلم 


في عالم الكائن. فالعقاب.من ناحية أخرى.مصدر للمحافظة على المثير أو 
الهرب منه عن طريق امنتجانة متمارضنة: أو مكناذة للاستجاية المعاقية من 
شأنه العمل على تغيير الإشارات في عالم الحيوان. 


(8) الانتباه يتضمن استجابة نشطة من الكائن الحى 

جاءت آخر عبارات رئيسة لجثري في عام 1959 .ففي هذه المناقشة 
راجع جثري مفهومه للمثير مراجعة جوهرية. فقد اعترف الآن بالدور 
النشط الذي يلعبه الكائن في اختيار المثيرات المتاحه. وعلى حد تعبير 
جثري نفسه «إن ما تجري #اذحكاته يميم إشارة لما يجري عمله760. 
أضف إلى ذلك. لما كانت عملية ملاحظة جانب من البيئة يرتبط زمنيا بأي 
سلوك واقع».فإن الانتباه. في هذا الأمرءهو العلامة التي يحدث عندها 
التعلم»!””.وبعبارة أخرى لكي يتم اقتران مثير واستجابة.وبالتالي يتم 
ارتباطهماءفإن استجابة الكاكن في إختيار المثير تصبح شرطا مسبقا. 

وفي نفس المناقشة.حاول جثري توضيح موقفه عن طريق مجموعة من 
ثماني مسلمات حول المثير.والاستجابة:؛ والانتباه.وأربع منها تعتبر الأكثر 
دلالة وهي او2و3و6: 

-١‏ تتميط المثيرات الفيزيقية فعال كما هو كذلك. وكما يمكن أن يتميز 
عن آثار درجات الحدة,ءأو مجموع آثار عناصر المثير. 

2- قبول الملاحظ لنمط مثير فيزيقي كإشارة للكائن الملاحظ تعتمد 
على البيانات والمعلومات المأخوذة من تاريخ الكائن الماضيء أو من الملاحظة 
الآنية للاستجابة الادراكية للاثارة. 

3- في الحيوانات العلياءفإن فعالية المثيرات الفيزيقية تخضع لفئات 
الاستجابات المسماةءوالتي قد تحد من الأثر عن طريق تجنب تعديل توجيه 
وحن الكاكخ الذى تتطلبه الفعالية» أو تتضمن أوضاعا تسمح لاستجابات 
خاضة للمفرات أو تسشعدها. 

6- ولذلك يفترض أن القواعد التي لا تأخن في الاعتبار ما يفعله 
الحيوان عتذما ستشار لخ تضف:ظاهرة الأر شاط 7859 

وأعاد جثري تأكيد موقفه المتعلق باقتران العبووالاشما في هذا 

النحث: ولكن بصورة مغايرة نوها ماء وأكخر تعقيد! بالنسبة لطبيعة المثين: 
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ومن المهم أن نبحث الإمكانية القائلة: إنه لو أتيح له مزيد من الوقت لكان 
قد عدل كذلك من مفهومه للاستجابة.وبحلول الستينات.حتى سكنر نفسه 
تحدى غيره من علماء النظرية السلوكية أن يوسهعوا كثيرا من مفهوم 
الاستجابة؛ بحيث تتضمن أنواعا من السلوك كانت تعتبر فى الماضى من 
«خصوصيات» علم محترم يبحث في العالم القابل للملاحظة*”7 فهل كان 
جثري سيغير كذلك جذريا نظريته السلوكية في هذا البعد5 إن من المهم أن 
نخمن أن النتيجة ستكون علم نفس تعلمي أقل اختلافا عن النظريات 
المعرفية الحالية من نموذج نظرية المثير والاستجابة المحافظ الذي اقترحه 


مجالات البحث-مناهج البحث 

من بين أكثر أوجه النقد الذي وجه لنظرية جثري شيوعا كان القول بأن 
هذه النظرية فشلت في توليد عدد كبير من الأبحاث .وقد يعزى ذلك. في 
جزء منه. إلى الوضع الذي كان جثري يقوم بالتدريس فيه .إذ لما كان برنامج 
علم النفس الذي كان يدرسه جثريءوهو في أوج إنتاجيته وعطائه.موجها 
لطلبة الدراسة الجامعية الأولى في جامعة واشنطنءفإن فرص إعداد 
اطريعا فمورساكل مق قبل طلات الدراساة العليا لم تكن.ببساطة.متاحة 
هناك. وعلى النقيض من ذلكء كان طلبة كلارك هل.وكينيث سبنس وغيرهم 
من معاصري جثري قد أوجدوا مجالات اختبار كثيرة لنظريات هؤلاء العلماء. 
ويرى روبرت سي بولز(***) كذلك أن قلة الأبحاث المرتبطة ارتباطا مباشرا 
بنظرية جثري قد تكون نتيجة ميله لتقليل أهمية الدافعية والتعزيز(التدعيم) 
في التعلم.ولما كان معظم التنظير والبحث في التعلم في الثلاثينات 
والأربعينات موجها نحو قضايا الدافعية والتعزيز (التدعيم) فإن هذا وضع 
نظرية جثري على الجانب الأيسر بالنسبة للجهود واسعة المدى في 
سيكولوجية التعلم في عصره.وعلى أي حال لعل أهم ما في الأمر الحقيقة 
القائلة: إن نظرية جثري نفسها لم تكن محكمة العرض أو البناء مما جعل 
توليد تنبؤات هامة منها أمرا غاية في الصعوبة. 

كان عدف انفده سبرنها حول تكاط: اصرف :تن الا روه وإ لاقي 
(أي جثري) يدرك فشله في وضع اللواضكلات للبياتاه والاعلرهات البقاسرة 


ك١‎ 


نظريات التعلم 


بالتعلم بحيث تكون دقيقة إلى الحد الذي تفي معه بالمتطلبات التي تقتضيها 
التجارب المختبرية»؟). وكما أشرنا من قبل فإن البحث الذي أعده عام 
9 تضمن محاولات لتحديد موقفه بصورة رسمية أكثر. وبالمثل فإن كلا 
من إف.دي. 

شغيلد”**)؛ وقي .ديليو. فوكس7*** قد حاول صياغة بعض مفاهيم جثري 
بحيث يمكن الحصول على تنبؤات قابله للاختبار. 

وتضع فوكس7**) أربع مسلمات أساسية من الواضح أنها تفيد صياغة 
آراء جثري عن الارتباط بالاقتران.والحداثة ودور المثيرات:- 

المسلمة الأولى:مبداً الارتباط.(أ) إذا ما اصطحب أي نمط مثير استجابة 
ما و/أو سبقها مباشرة(ب نصف ثانية أو أقل) يصبح إشارة مباشرة كاملة 
القوة لتلك الاستجابة.(ب) وهذه هى الطريقة الوحيدة التى يمكن بها لأنماط 
المثيرات التي ليست في الوقت الحاطتر إشارات الانشباءة معينة أن تصبح 
إشازة فباشرة لقللف الاميتجانة: 

المسلمة الثانية:مبدأ آخر فعل.(أ) المثير الذي صاحب ,أو سبق مباشرة 
استجابتين(متعارضتين)أو أكثر هو مثير مشروط بآخر استجابة جرت عندما 
كان المثير حاضرا .(ب) وهذه هي الطريقة الوحيدة التي يتمكن بها مثير, 
هو الاق إشارة لالستعاية معيطةمن أن يتوق يعن كوه إخارة تلك الاستتهاية: 

المسلمة الثالثة:مبداً الاستجابة.الاحتمال.إن احتمال حدوث أي استجابة 
معينة(21:5) في وفت ما محدد دالة ذات وتيرة واحدة متزايدة (*) للبعد 
(9) للمثيرات الحاضرة:والتي تكون في ذلك الوقت إشارات لتلك الاستجابة 
(9). 

المسلمة الرابعة: مبدأ دينامية المواقف .إن نمط المثير الخاص يموقف ما 
ليس ثابتا بل يجري تعديله بين الحين والآخر. 

وعلى أساس هذا النظام يمكن القيام ببعض التنبؤات التجريبية 
المحددة.وعلى سييل المثال»قامت فوكس 7*7 بدراسة ما إذا كانت اختيارات 
الأشخاص لمتاهة أصبعية (تتابع الأصبع) 2 نع تاهي في الأساس دالة 
التكرار الذي يتم به اختيار ماء أو اختيار تم بصورة دقيقة. ومبدأ آخر فعل 
يتنبا بطبيعة الحال بأن آخر اختيار يتم يصبح هو المحدد .وفي غالبية 
الأحوال فإن الأفراد يستجيبون وققا لهذا المبدأ.وفي تجربة لاحقة توصلت 
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فوكس**؟ إلى دعم الجانب القائل بتعلم الكل؛ أو لا تعلم على الإطلاق من 
جوانب مبداً الارتباط.إلا أن جهود فوكس ذهبت كلها أدراج الرياح.وحتى 
بهذا الشكل فإن النظرية فشلت فى أن يكون لها شأن على الأبحاث فى 
مجال التعلم. 

جرت اختبارات لمفاهيم جثري على كل من الحيوانات والإنسان .وقد 
كانت الفئران,أو فتران التجارب هي المستخدمة عادة في التجارب.وإن كان 
جثري نفسه قد استخدم القطط في إحدى مجموعات دراساته التي بحثت 
فيما سبق.وكما كان شائعا في دراسة الحيوان في ذلك الوقت.كانت التجارب 
تجرى عادة في الممرات أو عجلات النشاط.أما الدراسات على الإنسان 
التى ذكرت فقد اشتملت على مختلف إجراءات الإشراط الكلاسيكى .ولذلك 


دراسة الحيوان 

معظم الأبحاث المتصلة اتصالا مباشرا بنظرية جثري أجريت على 
الحيوانات كموضوع للدراسة .وقد قدمت الدراسات التالية نتائج تتصل 
بأفكار جثري حول عملية الارتباط ودور التعزيز(التدعيم) في الإشراط» 
ووظيفة العقاب. ووجهة نظر جثري عن الانطفاء. 

ولريما كانت أكثر الأبحاث شهرة التى يمكن ذكرها هنا هى التجرية 
المعروفة التي أجراها جثري وهورتن7”). ضفي هذه الدراسة جرى تصميم 
سلسلة من الملاحظات على القطط كي توضح بصورة رئيسة مبداً الارتياط 
عند جثري وهو في مرحلة التطبيق.والجهاز الذي استخدمه جثري وهورتن 
فيه الكثير من الملامح المشتركة مع صندوق المشكلات السابق الذي استخدمه 
ثورندايك (*88) .«وأساسا كان يحبس الحيوان في صندوق به عمود يبرز من 
يسمح للحيوان بالهرب للحصول علئ الطعام.ووضعت آلة تصوير لتسجيل 
كل حركة من حركات القط فى اللحظة التى يدفع فيها العمود وقد صورت 
المئات من مرات الهروب هذه. 

وإحدى المظاهر المميزة لحركة القطط في الصندوق كانت الأوضاع 
النمطية عند دفع العمود.. وقد أظهرت سلاسل الصورة لعمليات الهروب 
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المتعاقبة تكرارا ملحوظا للحركات عندما كان ينحدر العمود.وكانت هناك 
اختلافات واسعة في الاستجابة بين الحيوانات المختلفة.لكن الحيوان الواحد 
كان يميل إلى استخدام نفس الحركة لتحريك العمود من تجربة إلى أخرى. 

أمسك جثري وهورتن بتلابيب هذا التكرار كإثبات لمبدأ جثري في 
اعد الاردام .فإذا كانت آخر حركة عقلية تعمل في موقف ما هى التحركة 
التي ترتبط بالمثيرات المتعلقة بهاءفإنه يستتبع ذلك أن الحركات الخاصة 
التي رفعت العامود. وبذلك سمحت للحيوان بالهرب.هي الحركات التي 
ينبفى تكرارها .ذلك لأن هذه الحركات هى التى تسببت فى التفير المفاجيّ 
في المثيرات «والسبب في الاحتفاعل اللتحوظل العمل القتامن المؤاق إلنى 
الهرب هو أن هذا العمل ينقل القط من الموقف الذي هو فيهءوبالتالي لا 
يسمح لأي استجابات جديدة أن تصبح مترقيطلة برو قن نالحد 8917| 
وباختصار فإن القطط قد كررت تلك الاستجابات التي كانت الأخيرة في 
الحدوث في ذلك الوضع لأنه لم تحدث أي استجابات أخرى كي تحل 
محلها. 

وكان من رأي جثري وهورتن كذلك أن هذه التجرية لم تقدم أي دعم 
لنظريات التعلم القائلة بالمكافأة أو الأثر. وعلى النقيض من تجرية 
ثورندايك”**؛ الذي قال بأن مكافأة الطعام هي السبب الأول الذي يجعل 
القطط تتعلم الهرب من الصندوق اللفزء لاحظ جثري وهورتن أن «الطعام 
أو الهرب من الصندوق كان له آثار على العمل مشكوك في أمرها»/*1©. 
وكان من رأيهما أن قططهما كان يزداد«عدم مبالاتها» بالمكافأة كلما تقدمنا 
في إجراء التجربة. 

وهناك خطان من خطوط البح ثكانا موجهين بصورة مباشرة أكثر 
نحو أفكار جثري عن التعزيز(التدعيم). تضمنا دراسات قام بها 
سيوارد”*".سبقت الإشارة إليهاءوزيمان ورادنر”**”. وفي التجارب التي 
أجراها سيوارد.فإنه على النقيض مما هو متوقع من مفهوم التعزيز(التدعيم) 
القائم على تغير المثير عند جثري,أظهرت الحيوانات التي كان قد سبق 
مكافأتها بالطعام ميلا أقصر للضغط على الرافعة واستجابات متكررة 
أكثر في جلسات الانطفاء المتتابعة من تلك الحيوانات التي كانت في الماضي 
قد ازيلت لتوها من الصندوق عند الضغط على الرافعة.وعلى أي حال؛على 
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الأقل كدعم جزئي لوجهة نظر جثريءفإن مجموعة ضابطة كانت قد وضعت 
فى الصندوق فحسب قد قامت بضغوط أقل على الرافعة من المجموعات 
الأخرئ أثناء الانطفاء .ولذلك فإن إزالة الحيوانات من الصندوق وحده.لم 
يكن يبدو أنه «يحافظ» على الضغط على الرافعة».على الرغم من أن مكافأة 
الطعام كانت أكثر فعالية نوعا ما. 

وقدم زيمان ورادنرر”*'' نتائج إضافية نظرا إليها على أساس أنها غير 
مضطردة مع نظرية جثري.فقد وضعت قفتران بيضاء في صندوق كانت 
الحركة من جانب إلى آخر فيه تسبب تغيرا طفيفا في انحدار 
الأرضية وتالنسية ليعطن الفقران كان اتضصندوق مظتنما عند 
دخوله.والاستجابات القائمة على انحدار الأرضية كانت تؤدي إلى إشعال 
ضوء لامع .وبالنسبة لبقية الحيوانات كان الصندوق مضاء في البداية.وتؤدي 
الاستجابات فيه إلى إظلامه.ولما كان في كلتا الحالين نوع من تغير مثير 
مفاجيٌ عقب استجابة ماء فإنه كان يبدو أنه وفنا لرأي جثري حول وظيفة 
«المكافأة» أنه لن يتوقع أن يكون هناك فروق بين المجموعتين .إلا أن الكمون 
عند الحيوانات التي تدربت على إجراء إشعال وإطفاء الضوء قد تحسن 
عبر المحاولات.بينما لم يتحسن عند تلك الحيوانات التي كانت في ظروف 
مناقضة. وقد يبدو أن الضوء اللامع يمثل حال نفور للفتّران:وأن الهرب 
منه هو تعزيز (أو تدعيم) . 

ومنذ عهد أحدث من ذلك.ظهرت دراسات كثيرة توضح أن مختلف 
حالاتك مجرد تير امثير عقب الاسشجابة قد تعزن (تذهه) الآراء 759 ولكن 
معظم هذه الدراسات أجريت تحت شروط نظرية مختلفة عن تلك التي 
قال بها جثري. 

وهناك دراستان عن طبيعة العقاب تقدمان بعض الدعم لوجهة نظر 
جثري حول الموضوع.ولنتذكر عبارات جثري الأساسية القائلة:بأن أهم ملامح 
العقاب هو ما يجعل الكائن يفعل أكثر مما يجعله يكبت العمل(الأداء) .وقد 
قدم شيفيلد7*” إيضاحا لهذا المبدأ أثناء عمله.فقد سمح لحيوانات التجارب 
أن تجري على عجلة نشاط زودت بما يجعلها تعطى صدمة كهربائية 
للحيوانات. وكانت كل «محاولة» تتألف من نغمة مدتها ثانيتان تعطي 
الحيوانات في نهايتها صدمة كهربائية قصيرة.وبعد قدر من التدريب على 
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هذه الصدمة التي لا يمكن تجنبها وضعت الحيوانات في إجراء يمكنها فيه 
تجنب الصدمة حيث أن الجري فيها يمكنها من الهرب وتجنب الصدمة. 

لقد كان عدد مرات الجري المشروط في ظروف عدم تجنب الصدمة 
أكثر منه في ظروف تجنب الصدمة.ونتيجة سابقة مماثلة دفعت 
بروغدن.وليبمان.وكلر”*” كي ينظروا إلى الاقتران المجرد كإجراء تعلمي 
أقل فعالية من إجراء يسمح بالمكافأة من خلال تجنب الصدمة.على أي 
حال فقد قام شيفيلد7*" بالتوسع في هذا التحليل وتحديد ما إذا كانت 
الاستجابة في ظروف الصدمة التي لا يمكن تجنبها تنطوي إما على سلوك 
تحرك أمامي وإما على سلوك غير متوافق نتيجة للاستجابة للصدمة.ولاحظ 
قيفيلدأثه إذا كانت الاستجابة للصدمة أثناء الجري هي استمرار الجري 
فإن عدد مرات الجري يزداد نسبة 40 إلى 150 في المحاولاث التالية.أما 
]ذا كانت الاستجابة للسدمة سلوكا غين متواقق فزن الجرى رخا قطن بسية 
0 إلى 20“ في المحاولات التالية.واستدل على أن النتائج في تجربة بروغدن 
وزملائه كانت متوافقة في الواقع مع موقف الاقتران على أي حال. والأداء 
الضعيف مع الصدمة التي لا يمكن تجنبها ربما كان بسبب الحقيقة القائلة: 
بأن تقديم الصدمة أثناء الجري نحو النغمة غالبا ما يسبب توقف 
الجري(وبمعنى آخر تجميد ظاهر) .وفي دراسة شيفيلد فإن جري الحيوان,أو 
توقفه عن الجري استجابة للصدمة زاد أو نقصععلى التوالي.بدرجة ذات 
دلالة.احتمالات الاستجابة التالية.ذلك لأن المهم رونا تعمل السدية 
الحيوان يعملهءتماما كما كان رأي جثري في أشكال العقاب بصورة عامة. 

وفي حين لم تكن التجربة التي قام بها فولر وميلر””*”'' اختبارا مباشرا 
لنظرية جثري فإن نتائجها ذات علاقة بوجهه نظره عن المعاقبين.وقد صممت 
هذه الدراسة خصيصا لتقصي آثار تقديم الصدمة على أجزاء مختلفة من 
جسم الفأر. وقد جرى التحكم في طبيعية الصدمة عن طريق تغيير جزء 
من شبكة صندوق الهدف الذي كان توصل له الصدمة. 

جعلت الفتران البيضاء تجري في ممر مستقيم.وفي صندوق الهدف 
فإن أرضية الشبكة كان يمكن شحنها كهربائياءإما في الجزء الأول وإما ضي 
الجزء الأخير الذي يلامسه الحيوان وهو يقترب من الطعام.وفي لحظة 
لمس الطعام كان مختلف مجموعات الفئران تتلقى الصدمة إما في مخالبها 
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الخلفية(عن طريق الجزء الخلفي من الشبكة)ءوإما في مخالبها الأمامية(عن 
طريق الجزء الأمامي من الشبكة). وقد أبدت جميع الحيوانات سرعة 
متزايدة كلما تقدمت التجربة .على أي حال فإن الحيوانات التي كانت تتلقى 
الصدمة في مخالبها الخلفية في صندوق الهدف كانت تجري أسرع من 
تلك التي لم تتلق أي صدمة.وعلى العكس من ذلك فإن الحيوانات التي 
كانت تتلقى الصدمة في محالبها الأمامية كانت تجري أبطأ من تلك لشي 
لم تتلق أي صدمة .وبالإضافة إلى ذلك فقد ظهر ممال تدريجي(امءنلمع) 
وفقا للطريقة التي بموجبها كانت الحيوانات التي تلقت الصدمة في مخالبها 
الخلفية فكانت تجري أسرع كلما اقتربت من الهدف. 

هذه النتائج. شأنها شأن النتائج السابقة عليها التي توصل لها 
شيفيلد"" توحي بقوة أن كون العقاب يسهل أو يمنع الاستجابة إنما 
يتوقف على طبيعة الاستجابة التى ينتزعها العقاب.فإذا كانت الاستجابة 
تميل إلى الأمام فالعقاب قد شيل العتر رقتو إل فإنه يعوق هذه الطريقة .وإذا 
تذكرنا نصيحة جثري للأم التي كان عليها أن تعلم طفلها ألا يجري في 
الشارع فإنه يبدو حقيقة أن الضرب على الظهر قد لا يكون هو الحل 
الصحيح.ويوجد اليوم دراسات كثيرة عن العقاب. يمكن تفسير جزء كبير 
منها وفق فكرة جثري القائلة:إن شكل العقاب لا يختلف اختلافا أساسيا 
عن غيره من المثيرات. 

وختاما لهذا القسم عن دراسة الحيوان»يمكن تلخيص دراستين عن 
الانطفاء لهما علاقة بمفهوم جثري عن الكف الارتباطي.فمن بين الإجراءات 
التي يقترحها جثري "21 عن إشراط الاستجابات الكفية كان إجراء يمكن 
أن نسميه طريقة التحمل(التسامح).وفيه يقدم مثير مشروط (شرطي) 
تدريجيا عن طريق زيادة حدته(شدته) في التقديمات المتتالية.وفي طريقة 
أخرى(أكثر شيوعا) تسمى طريقة الإنهاك(أو الاستنزاف).يقدم مثير مشروط 
(شرطي) بكامل قوته خلال الانطفاء .وفي رأي جثري فإن الإجراء الخاص 
بالتحمل ينبغي أن يكون فعالا أكثر لأن الاستجابة التي ينبغي إطفاؤها قد 
لا تحدث على الإطلاق.ولذلك فلابد من أن يكون الاحتمال الأكثر هو 
حدوث الاستجابة المضادة(أو غير المتوافقة)؛ وأن تكون مشروطة للمثير 
الذي يمر بمرحلة الانطفاء. ومن أجل مقارنة فعالية هاتين الطريقتين 
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الانطفائيتين صمم كيمبل وكندال*2'' مقارنة بسيطة لأداء مجموعتين من 
الفئّران في جهاز يجمع بين الصندوق والعجلة الدوارة. 

وضعت الفئّران البيضاء في صندوق يحتوي على شبكة كهربائية. وضوء 
ذي شدة متغيرة.وفي أثناء التدريب كانت كل محاولة يشعل فيها الضوء, 
يتلوها صدمة كهربائية لفترة قصيرة.فإذا أدار الحيوان عجلة في أحد 
أطراف الصندوق أوقفت الصدمة.وفي أثناء الضوء الذي كان يسبق 
الصدمةءفإن دوران العجلة يسمح للحيوان بتجنب الصدمة كلية في تلك 
المحاولة.وفي أثناء الانطفاء لا تقدم الصدمة.وأأعطى نصف الحيوانات 
ثمانى محاولات «تحمل» كانت حدة شدة الضوء فيها تزداد تدريجيا .ويعد 
ذلك أعطيث معاولاات إطنافية كان لاخر للشروظ اغايساافى كامل قرح نا 
بقية الحيوانات فقد قزم لها الاير لوول وكامل قرع اشناد» لبن لل نحا ولت 
الانطفاء بكاملها. 

كانت النتائج إيجابية بالنسبة لنظرية جثري عن الانطفاء.فمجموعة 
التحمل أعطيت معدلا يساوي أقل من نصف عدد الاستجابات القائمة على 
إدارة العجلة. في كل من محاولات التحمل والانطفاء العاديءالتي قامت بها 
مجموعة الإنهاك.وهذا فرق ذو دلالة إحصائية .ولذلك فإنه يبدو أن الإجراء 
الذي يحول دون حدوث الاستجابة أثناء الانطفاء يؤدي إلى انطفاء أسرع 
من الإجراء الذي يسمح بالاستجابة طوال الوقت. 

ومنذ عهد أحدث من ذلك فشلت سلسلة من التجارب *2192 في تقديم 
الدعم لمفهوم جثري عن الانطفاء.وأساس التجرية هو أن الفثران دربت 
على الضغط على قضيب في موقف فيه كل ضغطة تعطى قطعة سكر, 
وتجعل القضيب يتراجع لفترة من الوقت. وبعد ذلك عندما حذفت قطعة 
السكر(الانطفاء). جرى عد الاستجابات على هذا القضيبء بالإضافة إلى 
العد على قضيب آخر لبعض الحيوانات الأخرى.وقد ناقش ماركسء. من 
وجهة نظر تشبه وجهة نظر جثريء. قائلا :إن الحيوانات التي كان متاحا لها 
قضيب آخر في فترة الانطفاء فالاحتمال الأكبر لها أنها ستجعل عدد 
مرات الضغط على القضيب غير متوافقة مع عددها على القضيب 
الأول.وهكذا فإن الحيوانات ذات القضيبين سوف«تطفأ» بسرعة أكبر. 
على أي حال فالحقيقة أنه لم يكن في الأساس أي أثرء. نتيجة لإتاحة 
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الاستجابة المضادة غير المتوقعة. وقد عملت المجموعتانءفي الأساس.نفس 
العدد هن العدن الكلى لاضغط على القضنيي واللحقيقة فقن ظهو فى إتحدى 
الدواسن انشيدلا من امقبوال الاستجاباف على العضيب الأول فان 
الاستجابات على القضيب الثاني هي الأخرى مرت بالانطفاء(أي إنها 
تضاءلت عبر محاولات الانطفاء). 

أما البحث على الحيوان المرتبط ارتباطا مباشرا بنظرية جثري فقد 
أعطى نتائج مختلفة .فوجهة نظره عن النمطية والعقاب جرى تأييدها(على 
أي حال انظر النقد الذي وجهه مولر وشونف لد,1*291954) إلى 
جثري.وهورتن71946**"' بالنسبة لتفسيرهما لنمطية الاستجابة). ومن ناحية 
أخرىء فإن نظرية الكف والتداخل في الانطفاء واجهت التحديء كذلك فإن 
إصرار جثري على عدم أهمية المكافأة في التعلم لا ينسجم مع معظم 
الأبحاث في التعلمءأو مع المواقف النظرية لمعظم سيكولوجي تعلم 
الحيوان.وعلى أي حال.بالنسبة لهذه النقطة الأخيرة؛ فإن المفاهيم المعرفية 
الآخذة في الظهور بالنسبة للتعلم عند الحيوان تؤدي إلى إعادة نظر خطيرة 
للأفكار التقليدية بالنسبة لاتعزيز(لاتدعيم) وفي حين أن من المشكوك فيه 
جدا أن يؤدي هذا التطور إلى إعادة ميلاد أي شكل من أشكال ارتباط المثير 
والاستجابة إلا أنه قد يبرئ جثريءويبرر موقفه في تحدي التفكير التقليدي 
في قضايا التعزيز(التدعيم) والدافعية. 


دراسة 8١‏ فسان 

الدراسات الإنسانية المتعلقة بالتعلم ذات العلاقة بآراء جثري دراسات 
محدودة جدا .وسنورد هنا ثلاث دراسات تمثل وتركز جميعها على أفكار 
حول تشكيل الروابط بين المثير والاستجابة. 

وأكثر هذه التجارب شهرة ما قامت به فوكس 2119. فقد أوضحت 
دراستها أوجه الاختلاف بين وجهة نظر جثري القائلة: بأن التعلم هو ظاهرة 
تقوم على تعلم الكل.أولا شيء على الإطلاقءوفكرة هل" القائلة:بأن 
التعلم عملية تدريجية.فقد أجرت ملاحظة على طلبة الجامعة ضمن 
إجراءات إشراط جفن العين الكلاسيكي التي تمثلت الاستجابة فيها بطرف 
العين(فتح رمشها وإغلاقها على نحولا إرادي) المشروطءوكان المثير غير 
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المشروط هو نفخة هواءء.والمثير المشروط طنين(جرس كهربائي) .وقد طلب 
من الطلبة أن يتنفسوا بطريقة وصفت لهمءثم يضغطون على مفتاحين من 
مفاتيح التلفراف.(صمم نمط التنفس لتقليل تغير المثيرات إلى الحد الأدق 
مع الضغط على المفاتيح) .وعلى ذلك أطلق صوت المثير الشرطيءوأعقبه 
بعد فترة قصيرة المثير غير الشرطي. 

وعندما قيس طرف رمش العين المشروط حصل 16 طالبا من ال32 
طالبا على منحنى تعلمي بانتقالات مفاجئة. وحصل 4اطالبا آخرين على 
منحنى متدرج. وفي20/ فقط من الحالات المدروسة كان الربع الأخير من 
فترة التدريب يحتوي على استجابات مشروطة أكثر من الربع الأول.والتوقعات 
القائمة على مبدأ جثري الخاص بالحداثة,أو آخر فعل القائل: بأن آخر 
استجابة تعمل في حضور المثير(في هذه الحالة طرف رمش العين) تكون 
كذلك الاستجابة التالية التى تعمل.هذه التوقعات كانت دقيقة أيضا بدرجة 
عالية. 

وأظهرت منحنيات تعلم المجموعة تغيرا تدريجيا في اتساع المدى وتكرار 
الحدوث.إلا أنه عند فرز اتساع مدى واحتمال الاستجابة للطلبة الذين 
حصلوا على منحنيات مع تغيرات مفاجئة.فإن اتجاهات المنحنيات للمجموعة 
كانت أكثر إلى حد ما من الشكل القائل بتعلم الكل.أولا شيء على الإطلاق 
كذلك. ا 

أكدت فوكس على أن انحناءات التعلم التدريجي هي في الواقع نتيجة 
لثلاثة عوامل:- 

() تغير المثير من تجربة لأخرى, مع تغير الاستجابة نتيجة لذلك. 

(2) تشابه المثير بين التجارب وفترات التجارب مما يسمح بإشراط 
الاستجابات غير المتوافقة. 

(3) تجميع البيانات(المعلومات) من الطلبة الذين يتعلمون في نقاط مختلفة 
أثناء التدريب .وقد أعتبرت فوكس أن دراستها هذه دليل على وجهة النظر 
القائلة بتعلم الكل.أولا شيء على الإطلاق. 

وتمت تجربة سابقة9*7') على التجربة التي ذكرت آنفا صممت صراحة 
لاختبان مبدا الحداكة عند جشرئى 9 وكان على الدراسة أن تقرر أن 
الاستجابة عندما ترتبط بالمثير فإن أي استجابة سابقة لذلك المثير 
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ستصبح«غير مرتبطة» به»كما يتطلب ذلك تحليل جثري. 

عرض على طالبات,أن ينظرن إلى بطاقات ملونة في عجلة ذاكرة.والمهمة 
المطلوبة منهن هي الضغط على أزرار نظمت في عرض استجابة لكل لون 
من الألوان.وعندما كانت الطالبة تضغط الزر«الصحيح» كان يظهر ضوء. 
وتعلمت الطالبات أولا الضغط على زر لكل مثير؛ وبعد ذلك طلب منهن تعلم 
الضغط على زر آخر. واختبار الحداثة تضمن تقديم مثير ماء ثم ملاحظة 
ما إذا كانت الاستجابة هي التي جرى تعلمها أولاءوالاستجابة التي جرى 
تعلمها بعد ذلك هي المسيطرة. 

وقد كانت الطائبات يملن إلى اختيار الاستجابة الأولى. التي تعلمنها 
مرات. أكثر من الثانية. على الرغم من أنه بصورة عامة لم يكن هناك فرق 
إحصائي. ومهما كان الأمر. فقد فشلت التجربة في تقديم الدعم لوجهة 
نظر جسري القائلة: إن أكثر الاستجابات حداثة هي التي تبقى مدة أطول 
فيرهيلية الارقاظ بين امثير والأسصاية 2 

ووفقا لنظرية جثريءفإن المثير يصبح مرتبطا باستجابة إذا حصل الإثنان 
معا.وتستمر الرابطة بين المثير والاستجابة ما لم تصبح استجابة متعارضة 
مع تلك الاستجابة مرتبطة بالمثير. وفي العادة فإن الاستجابة الصحيحة 
تغير المثيرات المتاحة حتى لا تصبح استجابة منافسة مرتبطة (بتلك 
المثيرات).ويستتبع ذلك أنه إذا لم تتغير المثيرات المتاحة فوراءفإن الفرص 
تزداد في أن الارتباط الأصلي قد يتعطل بسبب تشكيل رابطة جديدة بين 
المثير والاستجابة.ونتيجة لذلك,فقد قارن ويكنز وبلاط ١17‏ معدل تعلم 
استجابة ثني عضلة عند مجموعات كان المثير المشروط ينتهي فورا عند 
حدوث الاستجابة المشروطة:؛ أو كان يؤخر عن ذلك لفترة من الوقت. 

جلس طلبة الجامعة قرب جهاز للصدمات.وبالنسبة لمجموعة الإشراط 
الكلاسيكي (كانت هناك مجموعات أخرى لن نتعرض لها هنا بالبحث) .فقد 
ثبت قطب كهربائي إلى يد (الواحد منهم)؛ وقدمت نغمة (المثير المشروط) 
يعقبها بعد وقت قصير صدمة كهربائية في كل محاولة إشراط.ولم تكن 
هناك أي اختلافات في استجابات ثنية اليد بين المجموعة التي أشرطت 
بإعراد كان الكو السروظ ينعو هيه عت طايور انتجاية الكدية 
المشروطةءوبين المجموعة التي كان المثير المشروط بالنسبة لها ينتهي بعد 


نظريات التعلم 


حوالي نصف ثانية بعد تقديم الصدمة.وإذا افترضنا أن النغمة كانت هي 
المثير المشروط الحاسم (وليست الإشارات التي تولدها الحركة)؛ فإن هذه 
التقاكع سيد فى صياك وخيزة تخلى حترى العائلة اشن الاستجا بات رفن 
تشكيل الارتباطات بين المثيرات والاستجابات. فالمجموعة التي كانت تتلقى 
الصدمة المؤخرة كان يفترض أن تكتسب الاستجابة ببطء أكثر نظرا لوجود 
فرصة أكبر لإشراط الاستجابات الكفية. 

إن القليل من الدراسات التي أوردناها في هذا القسم يؤيد نظرية 
جثري في الاقتران.ومع ذلك.لو سمح المجال هنا لأمكن توضيح كيف أن 
هذه النظرية؛ في معظم الأمثلة التي سقناهاء كان من الممكن أن تتناول 
النتائج.حتى السلبية منها بافتراضات إضافية: أو بتغير التفسيرات.إن هذا 
أمر ممكن نظرا للطريقة الفضفاضة نوعا ما التي وضع بها جثري مبادثه 
عن التعلم-وبعبارة أخرى فإن النظرية في شكلها الأصلي ببساطة لا يمكن 
اختيارها بوضوح ودقة.ومن ناحية أخرى. فعلى الرغم من فشل نموذج 
جثري في إثبات نفسه في الاختبارات التي تجري في المختبرء إلا أنه غني 
بالآثار التي تركها .وحسبه أنه يزداد قبولا بالحدس كلما استخدم أكثر 
وأكقن 


المضامين- المضامين النظرية 

جاء الأثر الرئيس لنظرية جثري على علم النفس التعلمي من وجهة 
نظر مقتصدة حول الطبيعة الأساسية للارتباط:إن التعلم عملية اقتران 
أكثر مما ترجع إلى التعزيز(التدعيم) .وأشكال التعلم عن طريق الاقتران:وإن 
كانت تختلف عن عملية المثير والاستجابة التى ظلت قائمة بصورة ثابتة 
على نظريات التعلم ذات العاملينءوالتي تحظى بتأييد كبير هذه الأياءأ* ".إلا 
أن الآثار المباشرة. بصورة أكبر.لآراء جثري على الاتجاهات النظرية الحديثة 
تتجلى في أشكال أخرى. 

فقد أضاف شيفيلد7" .وجهة نظر قريبة من وجهة جثري في الارتباط 
إلى مشاكل الإدراك.وبحث بكل تفصيل جانبا من جوانب السلوك أطلق 
عليه اسم الاستجابة الحسية(ء16500056 5605013) .وهو رد فعل عصبي تام من 
بين ردود الكائن الحي.(قارن بين هذا المفهوم.وإصرار جثري على أن 
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الاستجابات حركات عضليةأو إفرازات غدية).والاستجابة الحسية في 
الأساس هي التمثيل العصبي للإشارة القادمة.وكفيرها من الاستجابات 
يمكن أن تؤدي وظيفة المثير. ومع ذلك كان شيفيلر”**'') متعاطفا مع مبدأً 
جثري في اقتران التعلم: إذ يمكن إشراط الاستجابة الحسية(الصورة 
الذهنية) بمثير خارجي كان مقترنا بها اقترانا مؤقتا.وعلى سبيل 
المثال»فالنغمة الموسيقية قد تثير ذكرى مكان سمعت فيه آخر مرة.وبالإضافة 
إلى ذلك.غطاما أن الاستجابات الحسية ذاتها تولد مثيرات(وهو الشيء 
الموازي للمثيرات التي تولدها الحركة عند جثريءفإنه يمكن أن تشرط 
لاستجابات اخزى كش ساضلة الاستجابات ورهذا هإن شيفيد يعدم ثنا رصقا 
لظاهرة الإدراك في إطار من المصطلحات التي استخدمها جثري إذ يقول: 

إن الموقف الذي نتبناه في هذا الصدد هو أن ما يطلق عليه عادة اسم 
«الإدراك» يشير إلى الحالات التي لا يستدعي المثير الحسي المباشر 
استجاباته الفطرية فحسب.وإنما يستدعي كذلك الاستجابات الحسية 
الأخرى التي سبق إشراطها للإثارة المباشرة في التجربة السابقة.وهكذا 
فإن قطعة الثلج التي يراها شخص ما مجرد رؤية يدرك إنها باردة. وذلك 
لأنه كان قد لمس الثلج ورآه في الماضي”*'١‏ (عندما كان يحسه). 

هذا وقد أفادت نظريات حديثة أخرى عن مفاهيم مشابهة للمفاهيم 
الواردة في نظرية جثري.وهي نظريات التعلم الرياضي*"'2 التي سبقت 
الإشازة إليهاء وكذلك الفرضية الخاصة باسيتدهاء أو استجران 
المشير(5أ:ةعطاهممتيتط صمقهنزعناء) التي وضعها إم. أر. دينيء واتش. إم. 
آديلمان7؟'').وهي معروفة بصورة أقل من نظريات التعلم الرياضيءوهذه 
النظريات تقول أساسا بأنه لا توجد خاصية مميزة للمعززات(المدعمات) 
مثل الطعام .غالمعززات (المدعمات) لا تقوى الارتباطات السابقة.ولكنها 
تستدعى أو تستجر الأنماط السلوكية مثل الاقتراب.ويعد ذلك إذا حدث 
الاقتراب :أو أ استجابة أخرى في موقف ما فإنه قد يتم إشراطها للإشارات 
المنبهة ذات العلاقة عن طريق الاقتران.«ومجموعة المثيرات التى تسبق 
زمنيا أي استجابة يتم شق ومااهن قبل مقرس] مكشبي خاضية تجار 
الاستجابة(2'*)56.والإشراط ذاته لا ينظر إليه كعملية الكل أو لا شىء 
وكاني كل [مبعجر ا كنكسم توو هق الافاية يمرل متصرطة القيرات لجرا 
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هذه الاستجابة»*؟!!.وهذا النموذج قابل للتطبيق على الكثير من المواقف 
التعلمية التقليدية. والتشابه الأساسي بين هذه الأفكار. وموقف جثري من 
الأقكران يمال كن عدح تاكيت دينى واديلمان هلي السزية في عملية 
الإشراط.فالمعزز بكل بساطة نوع من استجرار للسلوك أما التعلم ذاته فيتم 
من خلال الارتبياط وحده. 

أما سبنس*''' فهو يتبنى وجهة نظر أكثر تعقيدا تأخذ في الاعتبار 
الآثار المميزة للمعززات (المدعمات).ويبدو أن آلية واحدة على الأقل من 
آليتي التعلم في نظرية سبنس هي في الأساس إعادة صياغة فكرة اقتران 
المثير والاستجابة عند جثري.ويرى سبنس أن الفأر يتعلم استجابة ما فعلا 
بمجرد قيامه بأداء تلك الاستجابة.فالجري يصبح مرتبطا بالإشارات 
الخاصة بالممر الذي يجري فيه عن طريق الاقتران وحده إذا ما تحرك 
الفأر من صندوق الانطلاق إلى الصندوق الهدف .وهنا يقال.إن الفأر تعلم 
عادة الجري في هذا الموقف بدون تعزيز (تدعيم) .(ويمثل هذا خروجا 
رئيسا على موقف هل 2*7 من أن التعزيز ضروري لتكوين العادات) .إلا إن 
سبنس يرى إن أداء الاستجابة الحقيقي إنما يحدث من خلال التأثير 
الحافز على الوصول إلى الهدف.مما يؤدي إلى نظرية جديدة تقوم على 
عاملين.وبالتالي نظرية تختلف اختلافا أساسيا عن نظرية جثري.ومن المفيد 
أن نلاحظ فرضية الاقتران في نموذج سبنس النظري.منذ كان متأثرا تأثرا 
تاما بآراء هل في التعزيز(التدعيم) والدافعية. 

وكان لأراء جثري أثر على نظريات التعلم الأكثر حداثة؛ ويعزى هذأً 
الأثر لإصراره على أهمية الاستجابات المتنافرة,أو استجابات الكف كما 
كانت حجة جثري في أن انطفاء الاستجابة إنما يعني أساسا تعلم ارتباطات 
جديدة كفية»لا إبطال مفعول ارتباطات قديمة .هذه الآراء كانت بديلا رئيسا 
للنظريات الأخرى المتعلقة بعملية الانطفاء”'”''.وبالمثل فإن أهمية المفهوم 
القاكل بالاستجابات المتنافرة في تفسير آثار العقاب**22 إنما تعكس الأثر 
الذي نجم عن آراء جسري نفسه .ومن الإنصاف القول بآن المنظرين الرئيسين 
الآخرين أمثال تورندايك وجثري كانوا بدورهم يقولون بأهمية أنماط السلوك 
المتنافرة المتعارضة في العقاب. ومع ذلك فالفضل الأكبر في ذلك يعود 
لجثري لبلورته هذا الموقف بالتفصيلء ولأنه أوضح لنا طرقا مختلفة يمكن 
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بها للاستجابات الكفية أن تفسر لنا آثار العوامل المعاقة!*223. 


المضامين العملية 

قدم جثري عددا كبيرا من الأمثلة والتطبيقات لنظريته في المواقف 
الحياتيةاليومية.وقدمنصائح عملية 
للأمهات.والمربيين.والإكلينيكيين.ومدربي الحيوانات حول التربية الصحيحة 
للأطفال.والحلول الخاصة بمختلف المشاكل السلوكية؛: وتعلم الحيوانات 
المدللة القيام بالحيل المختلفة .وقد كرس وقتا كبيرا لإيضاح تطبيقاته النظرية 
أكثر مما كرس لبلورة افتراضاته النظرية:الأمر الذي يجعل كتبه مادة مشوقة 
للقزاءة: ونظريكة ضعبة عتل اختبازها احتثارا صحيحا . أغد حكرى فصلا 
كاملا في أحد كتبه(*12) ضمنه كيف يمكن للمربين استخدام مبدأ الارتباط 
استخداما واسعا.ولما كانت الارتباطات لا تتم إلا إذا حصلت المثيرات 
والاستجابات معا فإن نصيحته للمربين تؤكد على أهمية هذين الجانبين 
في عملية التعلم.فإذا أراد الطلاب زيادة فرص تذكرهم لاختبارها زيادة 
قصوى فعليهم أن يبذلوا أقص جهد ممكن في إحداث التشابه بين البيئتين 
اللتين يتم فيهاء كل من الدراسة والاختبار. والصورة المثالية لذلك هو أن 
تتم هاتان العمليتان.في غرفة واحدة. وعلى أي حال فإنه يمكن الإفادة من 
مفهوم تعميم المثير (دمنادعنلة:عمعع وساتحصناة)؛ أو انتقال الاستجابات من 
موقف مثير إلى موقف آخر إذا . كان التدريب على المادة الدراسية يتم في 
ظروف متنوعة .وهذا من شأنه أن يجعل. المثيرات الممكنة قادرة على أن 
تصبح مشروطة للسلوكء.ومن ثم القدرة على استدعاء الاستجابة الصحيحة 
أيا كان السياق الذي تتم فيه. 

وبالنسبة للاستجابات فإن المهم أن نصل بالطالب إلى التمكن من أداء 
الاستجابة الدقيقة المطلوبة في نهاية الأمر. وعلى حد قول جثري7***' :إن 
الأمر الأساسي هو الوصول بالطالب إلى أداء ما هو مطلوب تعلمه.. فالطالب 
لا يتعلم ما يسمعه في محاضرةءأو يقرؤه في كتاب.وإنما يتعلم فقط فعل 
الشيء الذي أدت. المحاضرةءأو الكتاب إلى القيام به».وهذا المبدأ هو بطبيعة 
الحال مبدأ أساسى فى. المقررات المخصصة للطلاب فى الدراسات 
الغنيا ولذلف: إكاها كيت إغاذة الوقق الكزين وفاقم الاسجا كد سيق 
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أداؤهاء فإن إعادة ترددها يصبح أمرا محتملا وفق ما يقوله مبداً الاقتران. 

وإذا ما تم تعلم استجابة ماءفهناك في رأي جثرى عدة طرق «لإطفاتها». 
أولا إذا ما أردنا تحديدا أكثرء. لاستبدالها باستجابات أخرى.ولنتذكر هنا 
أن. جثري الخاص بالكف الارتباطي هو في صلب آرائه بالنسبة لانطفاء 
الأسعجابة, تلك يتم:فك لازنا طابين الثير ولالأسيفحاية: إن الوية تسبي 
استبدال الاستجابة باستجابة كفية. وأحد الطرق لذلك هي تغيير المثيرات 
المنبثقة بصورة تدريجية في وقت عدم أداء الاستجابة الأصلية.وعلى سبيل 
المثالء فإن إحداث قبول مرارة الطعام يمكن أن يتم.ضي رأي جشثري1**7).على 
النحو التالي. 

قد يكون الطعم المر قليلا بحيث يفشل في تسبب قذف الطعام بعيدا. 

ومثل هذا المذاق يمكن أن يقدم في الطعام بصورة تدريجية مما ينجم 
عنه قبول بعض المرارة»لم يكن من الممكن تقبلها في بادئ الأمر. وفي هذه 
الحالة يصبح المذاق المر... شرطا للشهية,والطعام. وقد يصبح في نهاية 
الأمر ضروريا للاستمتاع ببعض أنواع الطعام. 

وكإثبات على صحة استبصار جثري فإن إدخال المثيرات الحافزة على 
القلق تدريجيا أصبح الآن جزءا من طرق العلاج الإكلينيكية المعتمدة التي 
يطلق عليها اسم سلب الحساسية بصورة منظمة!*2" (متقسعادره 
2 روفي التجارب المختبرية وصف تيراس +128 طريقة «تعلم 
التمييز بدون أخطاء» عند الحمام. وهي الطريقة التي تضمنت كذلك تغيير 
المثير تدريجيا وصولا إلى إلغاء الاستجابة. 

وهناك طريقة ثانية في تغيير الارتباط بين المثير والاستجابة تتمثل في 
#إديان» الاستصانة معهرو مخويرا قيارو تنبا قلف الالتجايات 
بالظهور.فالممثلون في المسرح»على حد تعبير جثري»» أو معظمهم لا يتغلبون 
على الخوف من المسرح إلا من خلال إجبارهم على الاستمرار في أدائهم؛ 
والاستمرار في هذا الأداء بعد زوال الانفعال..صحيح إن الموقف المثير 
الذي تسبب في الانفعال مازال موجوداءولكن الانفعال قد زال وحل محله 
نارف كنا "كوف العالجة الإكاينيكية كن الإجراء العلاجي الذي يطلق 
عليه اسم العلاج الانفجاري (تإمممعطا ع نحزوه[مصة) (130) يستخدم هذه الطريقة. 
إذ يعرض المريض على المثيرات التي تثير القلق عنده بصورة عنيفة مند 
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بداية العلاج.والمنادون بهذه الطريقة العلاجية يشهدون على مفعولها في 
إزالة الاستجابات المعبرة عن القلق في الحالات التي يمكن فيها إقناع 
المريض بالاستمرار في العلاج. 

وثمت طريقة ثالثة لمنع الارتباط المسبق تتمثل في تقديم المثير عندما 
تكون الاستجابة قد كفت عن الحدوث لسبب أو لآخرء وعلى حد قول 
جثري(*131): فإذا حاول طالب ما القراءة في مكتبة ما «وبدأ بمراقبة ما 
يجري في الغرفة فإن الكتاب المفتوح أمامه يصبح في نهاية الأمر مجرد 
مؤشر كى يظل ينظر إلى ما حوله».أما «إذا بدأ فى الانهماك فى القراءة 
فضي الحال فإنه سرعان ما يتكيف مع اأأصسنوات لمحوكة ورد عرد ويفا 
أخرى إذا كانت المؤشرات موجودة عند عملية كف الاستجابة غير المرغوب 
فيها بكتاب يستحوذ على اهتمامه استحواذا أصيلا فسرعان ما يصل إلى 
تكيف سريع مع ما يحدث حوله من ضجيج. وتصبح المكتبة مكانا للقراءة؛ لا 
لمراقبة ما يجري فيها. ويرى جثريء الذي لم يكن يتعاطف مع وجهات 
النظر القائلة بالتحليل النفسيء أن المحتوى المليء بالأمور الجنسية في 
العلاج بالتحليل النفسي إنما يمثل فعلا محاولات المعالج إيجاد موضوع 
مشوق ليحل محل الاستجابات العصبية.وعلى حد تعبيرول**”') فإن الممارسات 
التحليلية في الأحاديث الشعبية في العلاج بالتحليل النفسي تشبه إعطاء 
الأطفال قطعة حلوى لإيقاف بكائهمء أي لإبعاد المريض,أو الطفل) عن 
الاستجابات غير المرغوب فيها وكفهاءوتهيئة الفرصة لإعادة التدريب». 

وبالنسبة لموضوع العقاب فكتابات جثري غنية بالأمثلة.ولنتذكر. في 
هذا الصددء أن وجهة نظره الأساسية هي :لكي يكون العقاب فعالا فلا بد 
له من استجرار استجابة متنافرة في نفس الموقف(الجديد) الذي يشبه 
الكشرات الا سشودان جداه قا .لكي يتم تدريب كلب ما على القفز 
داخل الطوق. فإن جدوى العقاب يعتمد على المكان الذي يطبق فيه.من 
الخلف أو من الأمام. وهذه الجدوى تتمثل في الشيء الذي سيفعله الكلب 
أو الإنسان: وليس فيما يشعر به». فالعقاب إذن هو بكل بساطة نوع آخر من 
المثيرات ولو كان أكثر جدوىءوبالتالي يمكن تطبيقه عمليا .ويذكر جثري!*11) 
حالة من الحالات التي وجد كديا ستوفة من لكاو فد سيحدم ارق 
غامضة في مدينة من مدن غرب أمريكاء وأخذ بعض أصحاب الكلاب على 
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عاتقهم تدريب كلابهم على عدم أكل قطع اللحم الملقاة هنا وهناك؛ وذلك 
بوضع قطع من الحلم في مصائد الفئران التي يمكن أن تقع فيها الكلاب 
التي لا تأخذ حذرها. وكما هو متوقع فقد أخذت الكلاب تحذر من تناول 
قطع اللحم الملقاة هناك وهناك لبعض الوقت. 

ويبدو أن جثري لا يشارك علماء النفس المحدثين الذين يعارضون عادة 
في استخدام العقاب آراءهم هذه فهو يرى أن كلمة العقاب «تعبير أخلاقي» 
وليست سيكولوجيا .ومن ناحية أخرى فإن هناك حالة يرى جثري أن استخدام 
العقاب يؤدي فيها إلى آثار عكسية؛ وهي الحالة التي يسبب العقاب فيها ما 
أسماه بالاستمارة الانفعالية ا 0 بدلا من أن تتسب في 
أعمال ظاهرة محددة؛ وفي هذه الحالة قد ينجم نوع من النمطية أو تثبيت 
السنلوك: :وأ صنق :متال عل :ذلك نونة لقحب التى تنسات الأطف 030 , 
كالوضن بالأرعل والسرواع اميعا بل لقاب الكسدل فى حوفان الأظفان 
من اللعب خارج المنزل» هذان الفعلان(الرفس والصراخ) قد يؤديان إلى 
قيام الكبار بضرب الأطفالء وهذا يؤدي بدوره إلى مزيد من الرقفس 
والصراخ.والاستجابة الانفعالية لا تأثير لها على هذا العقاب الذي قد 
يؤدي إلى مزيد من ردود الفعل ذاتها. 

وثمت دائرة مفرغة أخرى تتناسب مع تحليل جثري.وهو ما يطلق عليه 
اسم الماسوكية التجريبية(1512طء2/]3250 لهامعدستعم<8) الذي وصفه 3 َ 
ففي هذا الإجراء يتم تعليم الفأر الجرى فوق شبكة مكهربة حتى يستطيع 
الوصول إلى الأمان في نهاية الممر. ثم يتم تعليمه الجري للوصول إلى 
الأمان عن طريق المرور فوق شبكة غير مكهربةءولا يعطى صدمة كهربائية 
إلا إذا توقف عن الجري (أي ما يعرف باسم إجراء التجنب). وأخيرا يوضع 
الحيوان في صندوق البداية بدون صدمة مع إبقاء الجزء المكهرب هن 
الشبكة بعيدا إلى حد ما.وطللما أن الحيوان قد تعلم الجري مع غياب 
الصدمة كي يتجنب هذه الصدمة؛ وكذلك حتى يجري إلى الأمان عندما 
يصاب بهذه الصدمة؛ فإنه سوف يظل يجري(وهو في حالة ماسوكية) من 
صندوق البداية إلى الجزء المكهرب في الممر مخترقا ذلك إلى الجزء 
الآمن.وفي نظر جثري فإن الصدمة لم تكتم السلوك بل عملت كمثير له 
بصورة مباشرة أو غير مباشرة؛ وفي هذه الحالة؛ مثيرة نوعا من التكيف 
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الخاطيٌّ مع الصدمة ذاتها. 

ويلخص هيلفارد وبور””*') الجوانب البراجماتية في نظام جثري فيما 
يليه 

()حتى يتم استخدام الثواب والعقاب بصورة فعالة لا بد من تحديد 
الإثارات التي تحكم السلوك.وحتى تتم المحافظة على هذا السلوك لابد من 
التأكد على أنه يتم بحضور هذه الإشارات.وحتى يتم قمع السلوك لابد من 
التأكد من وجود الإشارات مع غياب السلوك ذاته. 

(2) لابد من إحداث ارتباط بين أكبر عدد ممكن من الإشارات والسلوك, 
وذلك حتى يمكن التخفيف من آثار المثيرات «التي تحول الانتباه» عن السلوك 
المظلوب أو المغايرلة. 

وفي الختام يبقى القول إن جثري كان واحدا من أواخر الذين وضعوا 
ونظاما عاماء» لتعزيز (تدغيم) مجموعة المبادخ الخاصة بتفسير مجموعة 
كبيرة من المظاهر السلوكية.فمقترحاته العملية الغزيرة شجعت الكثيرين 
من الدارسين على إعطاء اهتمام جدي لدور علم النفس التجريبي في 
الحياة اليومية. وفي مجال التعلم؛ على كل حال.سيظل يذكر جثري كمتحدث 
رئيس باسم مبدأ الارتباط عن طريق الاقترانءوهو البديل الفعال الوحيد 
لنظريات التعزيز(التدعيم) التي سيطرت طوال القرن الذي عاش فيه.وسيظل 
مبدأ الاقتران حاضراءبشكل أو بآخرء كلما حاولنا تفسير ظاهرة التعلم 
حتى وإن كان مغايرا للشكل الذي اقترحه جثري. 


الخلاصة 

كانت نظرية جثري في التعلم محاولة لاختزال التعلم كله في مبدأ واحد 
هو الترابط:(إن نمط المثير الذي يعمل في وقت الاستجابة فإنه إذا تم.يميل 
إلى تقديم تلك الاستجابة2'**7. وآلية التعلم الرئيسة العاملة يمال إنها 
اقتران زمني بين المثير والحركة.ولا يلعب التعزيز (التدعيم) أي دور ضفي 
التشكيل الفعلي للرابطة.وزيادة على ذلك فإن التعلم مسألة ينطبق عليها 
مبدأ الكل أولا شيء والرابطة تتكون تلقائيا(في نفس الوقت) عند تزاوج 
المثير والاستجابة. 

وفي معظم الأحوال كان جثري يساوي بين المثيرات والتغيرات في البيئة 
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المادية.وفي عمله الختامي.على أي حال؛ اعترف بدور استجابات الانتباه 
في تحديد المثير الفعال بالنسبة للكائن الحي.ومفهومه للاستجابة كان 
ذاتها عق إطلان التضركات الشعلية ]ون الأكرازاكالحدية وه وعيية لطن 
جزئية نوعا ما أكثر مما هي الحال في معظم نظريات التعلم.ولما كان 
الموقف الواحد يحتوي على عدد هائل من المثيرات الممكنة؛ ولما كان الكائن 
قادرا على إعطاء عدد كبير من الاستجاباتءفإن تنمية العمل الماهر قد 
يتطلب عددا كبيرا من المحاولاتءرغم أن تكوين رابطة مثير واستجابة 
واحدة هو حدث يتم في محاولة واحدة.وهذا يفسر آثار المران المعتادة التي 
تلاحظ في التعلم. 

والحدث الختامي في أي سلسلة من الاستجابات.وهو هدف للمعزز 
(المدعم) في صورته النمطية تغير مفاجى في المثير. وأثر التفير في ظروف 
المثير هو الحفاظ ,أو الإبقاء على أي ارتباط سابق بين المثير والاستجابة .فإذا 
أزيلت الإشارات الأولى.فلا توجد هناك فرصة لتشكيل رابطة جديدة. 

وإلغاء أو انطفاء أي رابطة هو ببساطة ربط استجابة جديدة وكفية 
بمثير. وبالمثل فإن النسيان هو تشكيل رابطة جديدة تكف الارتباطات 
السابقة .وهكذا قالتعلم عملية مستمرة فيها تتشكل روابط جديدة باستمرار, 
يمكن لبعضها أن يصبح جزءا من مهارة أو عمل معقدء يمكن لبعضها الآخر 
أن يتدخل في الارتباطات السابقة. 

وثمت مصدران داخليان من مصادر المثيرات يمكن أن تدخل في 
الارتبياطات وتسهل تكامل سلسلة الاستجابات. فالحركات نفسها تولد 
مثيرات قد تصبح مرتبطة بحركات أخرى في سلسلة استجابات.والحفاظ 
على المثيرات هو ما يساوي الدوافع في النظريات الأخرىءفي تقدم مصدرا 
مستمرا للاشارات الداخلية المرتبطة بالاستجابات التى تحدث فى 
حضورها .والعقاب هو مصدر من مصادر الحفاظ على الكبراك واليرب 
يزيل هذه الإشارات بإزالة المعاقب. والاستجابة القائمة على الهرب تعمل 
على «كف» الاستجابة المعاقبة؛ مما ينجم عنه قمع الاستجابة. 

ورغم أن نظرية جثري تقف في موقف الممثل الأول لوجهة النظر 
الارتباطية في التعلمءإلا أنها فشلت في محاولتها أن تصبح وجهة نظرذات 
أفق أوسع يمكنها من إحداث التكامل بين العدد الهائل من الظواهر في هذا 
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الميدان.ويرى أثر نظرية الاقتران في الأساس ضي الطرق الرياضية الأكثر 
حداثة المتعلقة بالتعلم.وبتكوين مفهوم الاستجابة الكفية. 


ان 


الحواشي 
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افتراضية مكونة من ذوات يطلق عليها عناصر المثيرات. وفي كل حالة من حالات محاولة التعلم 
يفترض أن الكائن الحي يتعرض لفئة أقل من المجموعة ويطلق عليها في كل حالة العينة (المؤلف 
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2 نظرية الحافا لعل شازلا أي 
نوو كس 


مقدمة -نظرة عامة 

التعلم هو المفهوم المركزي في علم النفس .وهو 
يشير إلى العملية التي يمر السلوك من خلالها 
بتغيرات دائمة نسبيا عند الكائن السليم.(وكلمة 
السليم تستبعد تغيرات السلوك التي قد تكون ناجمة 
عن إصابة: أو تدخل جراحيءأو تلف في الجسم 
بسبب كبر السن أو العوامل المعدية.) وقد بدأ 
الاهتمامات النظري والتجريبي بعملية التعلم في 
الولايات المتحدة في السنوات العشر الأولى من 
القرن العشرين عندما أدخل النموذج الدارويني. 
الذي يؤكد على البقاء والتكيف مع البيئة. في علم 
النفس الأمريكي .والتعلم من الأمور الهامة في هذا 
المجال؛إذ أنه العملية التي تزيد من فرص البقاء 
لدى الكائن الحي. 

كان كلارك إل.هل(1884- 1952) زعيم 
سيكولوجية التعلم الجديد في أمريكا في الثلاثينات 
والأربعينات من القرن العشرين.ولد هل في أكرون؛ 
نيويوركءفي الرابع والعشرين من مايو عام, 1884 . 
وكانت اهتماماته الأولى تتعلق بالهندسة. وجهوده 
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في بناء نظرية تعلم رسمية دقيقة تعكس تربيته الهندسية.وانجذب هل في 
نهاية الأمر نحو علم النفس من خلال اهتمامه بالفلسفة والتنظير. وقد 
حصل على درجته الجامعية الأولى من جامعة ميتشيجان ودرجة الدكتوراه 
في الفلسفة من جامعة ويسكونسن عام 1918. 

كانت أعمال هل الأولى في علم النفس منصبة على اختبار الآداء والتتويم. 

وقد كان من بين أوائل الباحثين الذين أخضعوا ظاهرة التنويم 
للتجريب .وكانت الملامح الرئيسة لعمله في هذا المجال استخدام الشروط 
المضبوطة التي يجري فيها تعريض كل من الأشخاص المنومين وغير المنومين 
إلى مثيرات واحدة.وقد نشر عدة أبحاث قبل إن ينشر كتابه :التتويم والقابلية 
للإيحاء :منهج تجريبي !*") 

(طاعدمنتمحرخ لهأمعنستعيحط سمخ :انا تأطتاوععع ناد ممه 15أوممم81) 

لكن عمل هل في مجال التعلم بدأ في الثلاثينات.وفي عام 943انشر 
كتابه مبادئْ السلوك الذي كان أول تفسير لنظريته في التعلم .وقد قامت 
النظرية على الآخذ بعين الاعتبار الإشراط الكلاسيكي والوسيليء.واقترح 
نظاما قياسيا لتفسيرها .وقد أظهرت النظرية تأثير أبحاث ثورندايك في 
الاعتماد كثيرا جدا على قانون الأثر. الذي نشره هل على أساس أنه يعمل 
من خلال خفض الدوافع .وقامت النظرية على الافتراض القائل إن التعلم 
عملية متدرجة متزايدة وليست استبصارا مفاجتا. 

ولنظرية هل عدد من الخصائص جعل منها جزءا لا يتجزأ من علم 
نفس التعلم في الأربعينات والخمسينات.أولا لأآنها كانت عامة شاملة في 
مجالهاء مصممة لتطوير مبادئ من المواقف البسيطة التي تنطبق عليها 
حتى المواقف الأكثر تعقيدا . وكانتءثانياء نظرية ميكافيكية مدفة مع نموذج 
المثير والاستجابة عند كل من جون بي .واطسون وإدوارد إل.تورندايك .وكانت 
مفاهيمها .ثالثا.مرتبطة ارتباطا وثيقا بالنتائج والإجراءات الأمبيريقية.وبذلك 
كانت تسمح بالاختبارات المختبرية المباشرة لفرضيات النظرية. 

وقد تأثرتنظير هل بطرق الإشراطين الكلاسيكي والوسيلي التي طورها 
ايفان بى-بافلوف وثورندايك على التوالي.وعند أخذ هذه النتائج بعين الاعتبار 
اعتمد هل اعتمادا كبيرا جدا على الصيغ الرياضية التي كانت دليلا غلى 
المنهج المختبري الخالص للتعلم أكثر من التأكيد التطبيقي شديد الوضوح 
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عند ثورندايك وبروس وإف.سكنر. 

ونظرية هل, كمنهج ميكانيكي للمثير والاستجابة في التعليم.تشبه نظرية 
إدوين آر.جثريء.ولكن من الواضح أنها تختلف عن نموذج توقع الإشارة عند 
إدوارد.س طومانءونظرية المجال القائكمة على الجشطلط عند كيرت ليفن 
ونظرية هل كذلك موجهة نحو الطاقة: بمعنى أن الحالات الفسيولوجية 
ينظر إليها كسلوك دافع مستمر. وهذه الطريقة في بعض أوجهها مثل 
النماذج الغريزية الأولى.على أي حال فنظرية هل لا تؤكد على فكرة السلوك 
النوعي أي الخاص بالنوع الذي يميز نظرية الإيثولوجيا المعاصرة20. 


القضايا الرئيسة 

انهمك هل في عدد من القضايا النظرية.وعلى الرغم من أن واحدة 
على الأقل من هذه القضايا قد أحيلت إلى مستوى «المسائل الزائفة(*3 نا 
أن تلك القضايا كانت من الأهمية بمكان للتطور العام لنظريات التعلم؛ وما 
زالت بعض هذه القضايا مثار جدل حتى اليوم. 

وقد لاحظ كل من طولمان * وجشثري ** أن القضية الرئيسة التي 
تواجه منظرو التعلم هي السؤال:ما الذي يتعلم؟ وظق #ائك الاجابية على 
هذا السؤال في الثلاثيات والأربعينات تبدو في الاختيار بين العلاقات بين 
مثير ومثيرءأو الروابط الأقترانية بين مثير واستجابة. 

ويمثل طولمان أفضل تمثيل الموقف الخاص بالعلاقات بين مثير ومثير: 
فالكائنات الحية تتعلم عادة توالي المثيرات,أو العلامات التي تقود إلى 
الهدف أو تتنبأ به أو تدل عليه.ولذلك فإن مما يغم هو علاقة بين المثيرات. 
ومفهوم رئيس من مفاهيم طولمان كان ذلك الخاص بالتوقع. فالكائن يتعلم 
قوقع أن مقيرا ها(علي سبيل المثالصتدوق البداية) سوف يؤذى إلى يكير 
الخرزغلى سبيل اككال: (الطماء في اللصتدوق الهدف): 

أما الموقف الخاص بالمثير والاستجابة (جثري 7 وهل”* فيؤكد على 
التعلم كعملية تصبح بعض الاستجابات بموجبها مرتبطة بمثيرات 
خاصة .فالتأكد يكون هنا على التحركء أو على السلوك الأدائي الذي ينطوي 
على تقلص العضلات.فقد شاهد منظر ال مثير والاستجابة أعمال بافلوف 
وثورندايك.ورأي بوضوح أن تغيرات الاستجابة تحدث .وفي الإشراط 


09 


نظريات التعلم 


الكلاسيكيءفإن الضوء أو النغمة يصبح قادرا على انتزاع استجابة لم يسبق 
انتزاعها من قبل .أما فى الإشراط الوسيلى فإن إعادة بناء أنماط الاستجابة 
إنما يتم حين تصبح الاستجايات التي كانت ضعيفة في الأصل أقوى. 
ظلت نظرية هل توضع دائما في معسكر المثير والاستجابة:؛ ريما 
لاستخدامه الموسع لطرق الإشراط؛ وعدم رغبته في الانفماس في التأملات 
الفيزيو عصبية (الفيزيولوجية العصبية.) وتكمن الطبيعة الحقيقية لمفاهيم 
هل في الوظائف (الدوال) الرياضية التي تربط المفاهيم بالظروف البيئية 
السابقة والحالية.ومع ذلك كان هل ينزع للتأمل في وضع مفهوم ما في 
الجهاز العصبي. وبذلك يعطي ذلك المفهوم معنى إضافيا»** .وهذه المعاني 
لم تكن أساسية لبنية النظرية,أو لقدرتها التنبؤية»ولكنها تظهر تفكير هل 
القائم على المثير والاستجابة. 
وقضية نظرية ثانية كانت محط اهتمام هل.وتتمثل في السؤال التالي:هل 
التعزيز(التدعيم) ضروري لكي يحدث التعلم؟ لقد كانت إجابة هل بالإيجاب. 
فقد رأى أن المران لن يؤدي إلى التعلم ما لم يتم تعزيزه (تدعيمه) .والرأي 
المخالف لذلك يطلق عليه اسم الموقف القائل بالاقتران الذي كان يمثله 
جثري وطولمان.(ولذلك فإن تقسيم هؤلاء العلماء هو كالتالي: هل.مثير 
واستجابة /تعزين جثريء مثير واستجابة / اقتزان؛ طولمان: مثين ومثير/ 
اقتران.) والشرطان الضروري والكافي للتعلم» عند جثريء هما الحدوث 
المتزامن للمثير والاستجابة.ونموذج هذه العملية هو الإشراط البافلوني. 
وقضية ثالثة عند هل كانت تخص طبيعة آية التعزيز(التدعيم) فقد 
شعر هل أن الم كافآت تعمل عن طريق خفض الدوافع.والتي تتطابق مع 
الحاجات الفسيولوجية. وفرضية خفض الدافع أصبحت جزءا من نظرية 
هل نشير جدلا كيرا كيرا وقد أحريت أبحاتث كثيرة غلى هذه القضية: 
وقضية رابعة كانت تتعلق بسرعة عملية التعلم فقد قرر هل أن هذه 
العملية عملية متزايدة. في حين وقف جثري موقفا يقول بأنها عملية تعلم 
الكل:أو لاشيء على الإطلاق.ويرى أنصار النموذج المتزايد ازدياد قوة 
الاستجابة تدريجيا بالمران:وهتاك كذلك افتراضن توجود خد أعلى» أو بحظ 
مقارب (ع6غهامت:تزقة) (وهو خط افتراضي يقترب شكلا من القوس ولكنه لا 
يبلغه أبدا) .ولا يمكن بعده لقوة الاستجابة أن تزيد .وقد حدد هل أن قوة 
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الاستجابة تقترب من هذا الحد الافتراضي بطريقة تسارعية سلبية, 
ومحاولات التدريب الأولى تنتج زيادات كبيرة في قوة الاستجابة: إلا أنه 
كلما تقدم الشدريب فق الزيادات تقل وفل: 
أما نموذج تعلم الكل أو لاشي على الإطلاق فإنه يحدد تعلما يقوم على 
محاولة واحدة. ويمكن أن تزداد قوة الاستجابة من صفر إلى الحد الأقصى 
في محاولة مران واحدة.وقد كان على أنصار هذا النموذج أن يتعاملوا مع 
قوية لتفسين مكل هذه الزيادات من متظون تعلم الكلءاو لآ كعلم على 
. (*9) 
الإطلاق 1 


المفاهيم الأساسية 

القع ريق فل لح بآررة اطريعة املع اللاي يعاق فلي انه 
الطريقة الفرضية القياسية (الاستنباطية) (لطاعمم ع لاناءنلعل-معتأعطامم:11) 
فقد أراد بناء نظام نظري شكلي لتفسير عملية التعلمءوكان هذا النظام 
يبدأ بمجموعة من المصطلحات المحددة يعقبها عدد محدود من المسلمات 
الأساسية.وهذه المسلمات نفسها نتائج إمبيريقية عامة يمكن التأكد من 
صحتها من خلال الدراسة المختبرية مباشرة: أو أنها نتائج يمكن على الأقل 
اختبار صحتها . 

وفي نظام هل فإن المسلمات الأساسية والتعريفات يمكن لها أن تصمم 
بحيث تربط مختلف مكونات النظرية ربطا وثيقاء وينجم عن هذه العملية 
بعض القياسات,ءأو التنبؤات(النظريات) التي يمكن التأكد من صحتها 
تجريبيا.وكان هل يقصد من ذلك ألا يبقى سوى تلك العناصر من النظرية 
التي يكتب لها البقاء سليمة لا تمس بعد الاختبار التجريبي الصارم.أما 
الآدلة المغايرة فلابد لها من أن تمر ببعض التعديل اللازم حتى تصبح 
تنبؤاتها منسجمة مع النتائج التجريبية؛ ومن ثم فإن النظام بأكمله يصحح 
ذاته بذاته. 

رجتد سج انظلة موكل يون اتير قي ككااىب«النطريةالرياشية الفياسية 
في التعلم بالإستظهارا»(عمنصسوع.آ 55 ]0 لامعط1' ع كناء لعج[ -مء ته سعط نة]/3) 
7" التي استخدمت الطريقة لاستنباط مبادئ أساسية قابلة للاختبار في 
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مجال التعلم بالاستظهار .هذه النظرية تقدم مثلا على طريقة هل "''' .وبينما 
لم يحظ الكتاب الذي تضمق هذا المأل بقراء كثيرين كما لمريكن له كاكين 
كبيووكريها كاج ذلك بسيي ينيف الشعلية إل أنه يوضع الدقة اللكناهفية 
توصل إثبها فل فى متيجرةة الصنارمة ف درانيقه المواقف الساركية: 

والعمل الفظري الركيس الى قا مدهل يتمكل فى كحاية مقادين السلولك 
1م كقطءع8 01 0006 .وهو العمل الذي عاود فيه تحري الدقة والصرامة 
في الطريقة الرياضية القياسية .إلا أن النظرية التي تضمنها الكتاب أخذت 
بذكلا كاير بوعوضا هن الندم بالسلياتالفى رتيكي ليق يديا ومية 
نظام المكونات التجريبي فقد قامت هذه النظرية بتقديم المفاهيم ضمن 
اعقاو انكف ان تعر رشق الكتريقة لون اماه در هه اللمغورات 
المتداخلة(-طعدمعممك عاطفعة/؟ عصذ مع تعنم]) تعتبر طريقة مركزية في نظرية 
ل 

كان تومان 139 هو الذي أدخل المتغيرات المتداخلة ضي نظرية 
القطلمروا لتحيو لقو انهل محرد ممنطلح فظن بعال غمانةا طروي متعمية 
التدخل ميق مقبروجا راستجاية القلان لعو الستوى النجريين فاق شمن 
لاف حجري التجوة واححظ مثيرا جا إد باقع كيرا بسايضاء وبيذا يفن 
تناول حدث مثيرء أو حالة سابقة. ويلاحظ النتائج المترتية.وتحليل المواقف 
لا يحتاج إلى أبعد من هذه الخطوة.إذ كلما طال الوقت الذي يحرم فيه 
الفازرمن الطعاع كإن عدد مرات صفظ هذا الفاز على كيان الصتدوق: 
والتي ينجم عنها تقديم الطعام (المكافأة) له. تزداد هي الأخرى.إلا أن هل 
كادما هو اكارمن ذلك يوذلك يان ريظ ها بين العالاقات التجريبية الكالاحظة 
والحالات العضوية المستنتجة.وفي المثل السابق؛ عل سببيل المثال: فشد وضع 
هل فرضية نظرية تقول بأن الحرمان يزيد من مستوى الحافز عند الكائن 
الحيءوأن هذه الزيادة في الحافز هي المسؤولة عن ازدياد ضغط الفأر على 
قضنيت الصتدوق. 

حوفي طروقة التقيرات اكد ابغلة ينبال كن بك نويف لعجا ريف 
العامل المتواخل إلى عامل سايق لداغاوقة او إلى متديوبيق معن 
التمتعالالة وكافنيما ريك القيمة الناجية أو اماه رض ة للمصير المتدااكل بالقاكم 
التناركية ال يمكن كاننها وك اتعحه يمل الرياشيات من ري ماين 
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العمليتين الواحدة بالأخرى. 

أما المفاهيم الأساسية لنظرية هلءوالتي جاء معظمها على شكل متغيرات 
متداخلة فهى: 

قوة العادة 47م مم3 4طة11(:)11)إن الوحدة السلوكية الأساسية عند هل 
هي قوة العادة. وهي مكون بمثل رابطة دائمة نسبيا بين المستقبل والمؤثر في 
الجهاز العصبي.والعادة هي دالة عدد مرات التعزيز (التدعيم). وعلى وجه 
الدقة فإن هذا التطبيق يكون على الوجه التالي (2ه )١‏ 11-11حيث 11 تعني 
الحد الأقصى لمرات ثوابت التعلم و6.1. ثوابت تتحدد في مواقف نوعية و١‏ 
تساوي عدد محاولات التعزيز (التدعيم). 


الحافز زءعتط)(2) 

إن الحاجات البيولوجية هي الأساس لجميع أنواع الحوافزء وفق ما 
تقول به نظرية هل.والحوافز الأولية الرئيسة هي الجوع:والعطشءوتنظيم 
درجة حرارة | لهواء.والتبرزءوالتبول.والراحة.والنوم.والنشاطءوالجماعءوبناء 
العش. والعناية بالصغار والتخفيف من الألم .تقوم المستقبلات الداخلية 
الإحساس بحالات الحرمان هذه.وبتنشيط السلوك .ولذلك فإن المكون الحافز 
الحقيقي للدافع هو المثير الحافز(50) .وتنجم حال الحفز الكلية عند الكائن 
من الدوافع الملائمة(على سبيل المثال).وجود الجوع عند تعزيز(تدعيم) 
الاستجابة عن طريق الطعام) . ومن الحوافز غير الملائمة (على سبيل المثال؛ 
وجود العطش في موقف تعزيز (تدعيم) الطعام). 


الحوافز الشاضويدة (وء11 تتدلممءء5) 

يكن للنشرات 1« كتدست خراص لكر قوع كا قير للق بكلا نتالنيه 
الآلم. على سبيل الماالبيمكن أن يغير الكوف في المناسيات التالية.ومثير 
الخوف الناجم عن ذلك يمكنه أن يدفع السلوك15"3". 


)19 الجافلت (ء حتادرءءم])‎ ١ 
البافة هو انحن المقاهيم الذاضمية العامة على كمية التمزيز (الشدعيم)‎ 


الواصل. وقد افترض هل أن كمية التعزيز(التدعيم) لا تؤثر على قوة العادة, 
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ولكنها تؤثر على الأداء عن طريق تغير مستوى الدافعية لدى الكائن الحي. 


د يخامية شدة المشير (دددتحصدم:جآ جا تمع م1 -دنا تحصن 07()5) 

يرتبط هذا المكون بكثافة المثيرات ضي الموقف الإشراطي خا مثير الخارجي 
القوى يستثير استجابة قوية .وكما هي الحال للباعث0©) فإن هذا الآثر غير 
ارتباطيءولا يؤثر على قوة العادة 68. 


جهت الاستجاسة (1دتامعنوط مم نعوع 1 ) (1) 

في أعقاب مدخلات عمليات الإشراط السابقة المختلفة فإن الأداء يتم 
حصوله تمثلا في مكون جهد الاستجابة. وقد افترض هل أن جهد 
الاستجابة8(3) ينجم عن الارتباطات المضاعفة لقوة 
العادة(11).والحافز(0):والباعث(2): وشدة المثير(؟)ءويعتبر عن ذلك بالمعادلة 
التالية: 

جهد الاستجاية - قوة العادة * الحافز* الباعث * دينامية شدة 
المثير(11-1( 172167697 وجهد الاستجابة نفسه مرتبط بأربعة مقاييس للآداء: 
احتمالات الاستجابة.وكمونها.وسعتها(أو مدادها)ءومقاومتها للانطفاء. 


قوة العادة الجهههة (ماعمعند غنطد]] لعختلممعمء0)آ]) 
إن رد الفعل(أو الاستجابة) المتضمنة في الإشراط الأصلي تصبح مرتبطة 
بنشاقة كبيرة عو مناطق الكبراس بغي الى الكزرا ضر بن التطرينة ساد قن 


الإشراط الأصلي7”؟'' وهذه العادات المعممة تساهم في جهد الاستجابة(8). 


جهد الكف المجمع (المتجوع ) (امنتمعام2 نزرماتطنطم[ عتمعوعروع ه)(]) 

يمثل الكف السلبى للأعمال المتضمنة فى أداء استجابة ما .وبصورة 
نوغية هإن الاستجارة تورث حال حفر ستلبية يظلق غليها اسع الكت 
الاستجابى (د2هغنطنطم] عناناعدء110()2): وهى الحال التى تحفز الكائن الحى 
عل الترقف عن الابكجابة .رهما ينم شرك النشاط الانستجابي كانه 
يحصل تخفيض في الكف الاستجابي(12). وهكذا فإن عدم الاستجابة 
يتعزؤ (يعدهم) ويتطوو حت يسنيخ غادة وهنه الحاذة تسن الكت المشتروكل 


1 41 


نظريه الحافز لهل 


دهن أطنطم])(511) (لهمه1لمه0,ويتحد كل من الكف المشروط (:1) والكف 
الاسقجانى 8100 بويكونان بعد الكفت الملجمع: 


الخذبددب السلو هى (0655د11ك5ه 5:21 حكقطء0()8) 

وحتى بعد أن تثبت قوة جهد الاستجابة.. فإن كلا من سعة الاستجابة 
وكمونها يتذبذب من تجربة لأخرى7””"". وهذا المكون يفسر لنا التذبذب 
المشواكي .فى الستلوك: 


عستبة رن الشهل (11مادععط1 ممنتاعدع1)(آ) 
لكى تحدث الاستجابة لابد من توفر قدر أدنى من الجهد الاستجابى. 


التعزيز الأولى امعصء هتمع تمسلط) 

يحدث التعزيز [القدهيم) عن تحفيضن القبر الشافزوقوة المادة زين أن 
تحدث إلا عندما يتم تخفيض الحافز*9". 
التعزيز اله عسيم ) الشاشو ى (ادعمدءءمتمزع؟] تصمكممءء5) 

إذا ما كم كزامل المثيز مم المزيز والتدعيم)الأولى فإن اير شد يكسنب 
كرام القرير (الدرد ). ومتوع ابد كزنه ينف اللمقيت فين لون 
الاشراظه أن سحدعى جردا فق مكون الاستجاية للفدف 16 :وفدا الجر 
المتوقع من اسستجابة الودد هوم اتيشاز إليه عني أن (06 ,وللمخز يخواس 
الفسرير زالكوننيم) الكائرية إلى يض إخارنه نيذه الاستجاية (6, 


نظرة تاريخية 
البدايات 

تنتمي نظرية هل إلى السلسلة الفكرية التي بدأت في معظمها بنظرية 
التطور لداروين؛ والتي تحولت في الولايات المتحدة إلى اهتمام بالطاقات 
الوظيفية لسلوك الكائنات الحية. فجميع أفكار داروين في الصراع والمنافسة 
والبقاء للأصلح وجدت طريقها إلى نظريات غلم النفس عن السلوك 
الإنساني. ونموذج البقاء هذا كان له تأثير كبير على هل الذي نظر إلى 
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السلوك في إطار إرضاء الحاجات.إذ تظهر ظروف الحاجة ويصبح عندها 
هدف السلوك إرضاء هذه الحاجات.وعند هل فإن عملية التعلم تتضمن 
الآلية التي تضمن البقاء للكائن الحي. فالاستجابات التي تنجح في خفئض 
حاجة الأنسجة تصبح جزءا لا يتجزأ من الرصيد السلوكي تلكائن؛ وبذلك 
تزيد من فرص تكيفه الناجح مع المعاناة البيئية. وقد قدم تأكيد هل على 
مفهوم البقاء طابعا مميزا لدور الدوافع في نظريته. والواقع أن هذه النظرية 
تقوم على الدوافع والدافعية أكثر من كونها نظرية إرتباطية بطبيعتها. 
والتعلم عند هل مجرد وسيلة تمكن الكائن الحي من إرضاء حاجاته 279. 
ومن النظريات الرئيسة التي سبقت تفكير هل كانت نظرية الحافز 
(1معط1' عتكتلط) . فالمناهج الأولى في دراسة الدافعية كانت تؤكد على دور 
الغرائز. وفي هذا الصدد كان ويليم ماكدوجالء.وهو إحدى الشخصيات 
الرئيسة في هذا المجال؛ يعتقد أن الغرائز هي محركات (مثيرات) السلوك 
الأولية . وفي رأي ماكدوجال 7" فإنه لا يحدث أي عمل دون أن ينطوي 
على دور للغرائزء ولذلك فإن القوى النفسية لا تؤدي وظائفها بصورة آلية: 
بل ينبني أن ينظر إليها من خلال محتوى الهدف الذي يختتم السلوك الذي 
بدأته هذه القوة ذاتها. وهذا الجانب الغافي (أو كون العمليات الطبيعية 
موجهة إلى غناية) لم يشع في علم النفس الذي ساد شي أواكل القرن 
العشرينءوتطورت نظرية الحافز في أحد أوجهها. كبديل لوجهة النظر 
هذه.وبينما كان ماكدوجال يؤكد على قوة جذب تنطلق من حدث مستقبلي 
غير محدد, فإن نظرية الحوافز تؤكد على عملية دفع تغذى الكائن الحي 
بالطاقة اللازمة للعمل. وكان روبرت ودورث”*” الذي طور نظرية الحافز 
في أول عهدها. فقد كان بنظر إليها كقوة تشبه مصدر الطاقة التي تحرك 
الآلة. وقام هل بتحويل هذا المفهوم الآلي للدافعية إلى مفهوم 
سيكولوجي.وجعل مصدر الحركة والنشاط في الحالات الأولية مثل الجوع 
والعطش ونيد و آن التحول من الغريزة إلى الحاهز يتناسب ثتماما ضع تأكيد 
واللنسن غلى النوابحي البيثية.وان الجواز مشر يإبخال.فكرة االووعية 
والعوامل السيكولوجية أكثر مما تبشر به فكرة الغريزة. وتأثر هلء أكثر ما 
تاذو طلد بلورته انظ ريت اهمال باطلوف وو|طبيق وكووتد ابا دطالائمتكا ساك 
الإشراطية عند باغلو “كانت معلما من معالم الطريق لدراسة تعلم 
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الحيوان.فالانعكاسات الإشراطية لم تحدد الإجراءات المعنية الأساسية 
للاشراط الكلاسيكى فحسب ولكنها أدت إلى دراسة مضطردة لكثير من 
الطو الهو يقال الكفبي والتجين والكقميوظه خا و ماري 081 اليخطية المدريقة 
نحو الموضوعية والآلية بعيدا عن الوعي .وكان من رأيه أن العالم النفسي.كغيره 
من العلماء الطبيعيينءينبغي أن يسير في طريق وصف الأحداث الطبيعية, 
ويحاول وضع قوانين لطبيعة العلاقات التي توجد بينها .والوعي أمر مسلم 
بهءولا يحتاج إلى أن يفرد له مكان خاص في علم النفس. كما حاول واطسن 
التوصل إلى اشتقاق التعلم المركب من أشكال التعلم الأولية.وبخاصة الأشكال 
القائمة على الاستجابات المشروطة .وكان هل يرى أن وجهة النظر هذه لها 
وجاهتها .ولذلك فقد افترض أن القوانين الآأساسية للاشراطين الكلاسيكي 
والوسيلي يمكن لها أن تقدم الأساس النظري لتحليل السلوك الأكثر تعقيداء 
كما كان يرى أن طرق الإشراط قابلة جدا للتحكم فيها تجريبياء ويمكن 
قياسهاءوبذلك فإنها تشمل اكتشاف قوانين التعلم الأساسية. وتأثر هل 
كذلك بأعمال تورندايك29* وصياغته لقانون الأثر. فقد لاحظ ثورندايك 
أن تكرار السلوك يبدو وكأنه يعتمد على نجاح الاستجابة في الوصول إلى 
المكافأة.وفي رأيه أن هذا النجاح من شأنه أن يرسخ الارتباطات بين المثيرات 
البيئية والاستجابة.وهذا مفهوم يتزامن بشكل رائع مع نموذج داروين في 
البقاء للأصلح. وقد طور هل نظريته حول مفهوم خفض الحافزء وفي رأيه 
أن التعلم لا يحدث إلا عندما تؤدي الاستجابةءأو تشير إلى خفض في 
حاجة الأنسجة .ومن المهم أن نللاحظ أن هل ذهب إلى ما هو أبعد من مجرد 
قانون تجريبي للأثر. وهو الحد الذي يمكن معه وصف العلاقة الأمبيريقية 
بين قوة الاستجابة وما يترتب على المكافأة.وقد ضمن نظريته قانونا نظريا 
للأثر. وبذلك أصبح من أصحاب نظرية التعزيز(التدعيم) الحقيقيين إلى 
الحد الذي يمكن أن يقال معه إن حدوث المعزز(المدعم) شرط ضروري 
لحدوث التعلم. 
المنظرون الرشيسون: 
كينيث و . سبنس(1907 - 1967): 

كان سبنس من زملاء هل الأوائل؛ وقد قام بإسهام كبير في نظرية هل 
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وفي تعديلها”**. ولذلك فكثيرا ما يستخدم تعبير الصياغة التي وضعه 
هل وسبنس) (1200تتحره ععدعم11111-5) للدلالة على ذلك .ومع أنه توجد 
أوجه شبه كثيرة بين أعمالهما إلا أنه توجد بعض الاختلافات كذلك وهي: 

-١‏ لم يتعامل سبنس بأسلوب هل النظري المنهجي مع أنه كان يركز في 
نظريته على المتفيرات المتداخلة. 

2- لم يعط سينس للمتغيرات المتداخلة أي معان إضافية تقوم على 
التأملات الفسيولوجية العصبية (الفسيو عصبية) . 

3- لم يكن سبنس يؤمن بأن خفض التوتر شرط ضروري للتعلم في 
إشراط المكافأة الوسيلي.أما بالنسبة للإشراط الدفاعي الكلاسيكي فإن 
الدراسات(لتي جاءت بعد ذلك أوحت إليه بمثل موقف التعزيز(التدعيم) 
القوي هذا. 

4 - كان سبنس أكثر حذرا من هل بصورة عامة في تعميم المواقف 
البسيطة على المواقف المركبة .والواقع أن سبنس كان حذرا جدا في تحديد 
الظروف التي كانت تتم فيها أعماله التجريبية تحديدا دقيقا. 

وثمت إسهام رئيس لسبنس يتمثل في رأيه القائل بأن للاستجابة الهدف 
التوقعية الجزئية (0©:) خواص دافعية 247. وكانت معالجة هل الأولية 
للمكافأة معالجة ارتباطية كما كان يربط متغيرات المكافأة مثل الحجم 
والتأخير بالعادة. وضي مراجعته للنظرية عام 1952 ظهرت الدافعية الباعثة 
ممثلة تعديلا رئيسا على تلك النظرية. وقد تضمنت أراء سبنس النظرية 
عام 1956 المتعلقة بإشراط المكافأة الوسيلي الدافعية الباعثة ©0: مع أنه 
على النقيض من هلء افترض وجود علاقة إضاقة بين الحافز والدافعية 
الباعثة. وقد أدت دراسة سبنس إلى مفهومى الحافز (0) والاستجابة الهدف 
الحوكية المكوفحة ون اذت إلى إذخال لحسيتات عيرة عان فظرية المكير 
والاستجابة كما ساهمت تلك الدراسة في إثارة الاهتمام بتطوير نظرية 
الدافعية فيما يتعلق بالانطفاء 279 , 

وفي الستينات تابع سبنس تنقيح وتعديل نظريته على ضوء المعلومات 
والدراسات الجديدة, وتجدر الإشارة في هذا المجال إلى جهوده في مجال 
الإبرال الدشاهى الكلاسيكي. وفن مقالة من معالاته الأخيرع 009 قم 
جوابا على التساؤل الخاص بالسبب الذي يجعل الحيوان والإنسان يظهران 
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معدلات انطفاء مختلفة في الاستجابات الخاصة بإشراط اختلاج العين. 


ضيل اى. مر (-21:116 .5 1دء21) 

أكد ميلرء شأنه شأن هلء على أهمية الدافع في عملية التعلم. والدافع 
عند ميلر«مثير قوي يجبر الكائن على العمل»2*”7). ولكي يتم التعلم فلابد 
من حدوث خفض في حدة الدافع. ولذلك فإن ميلر مثل هل حافظ على 
موقف معين يتمثل في خفض الدافع بالنسبة للتعزيز (التدعيم). 

وكتابات ميلر لها أهميتها في تطوير مفهوم الحوافز المكتسبة (*0©. 
فالاستجابة الانفعالية لمثير منفر يمكن أن تصبح؛ طبقا للإشراط الباغلوضي, 
مرتبطة بمثير سابق محايد. ويترتب على هذه الاستجابة نتائج إثارة قوية 
يمكن لها أن تؤدي بالدوافع إلى العمل. ومن هنا فإن المثير المشروط في 
النموذج البافلوفي يمكنه أن يستدعي حالة من حالات الحافز. 

ومن المؤكد أن أعمال ميلر كانت عاملا من عوامل اتساع نطاق مفهوم 
الحافز. وبينما كان هل يؤكد أساسا على الحالات السيكولوجية الناجمة 
عن ظروف الحرمان كان ميلر يؤكد على خواص الدافعية للمثيرات القوية 
بصورة عامة. ومن الطبيعي أن يؤدي هذا التأكيد إلى الكثير من الأبحاث 
فى مجال مواقف الإشراط المنفر. 


أو. اقش. هوارو (ع0.11.31001) 

أكد موررء شأنه في ذلك شأن هلء على أهمية الخوف كدافع مكتسب. 
والخوف هو استجابة شرطية كلاسيكية. صيغ كمفهوم يعني توقع الألم, 
ويخدم كدافع لتجنب الاستجابة 7'. وقد طور مورر نظرية تعلم ذات 
عاملين افترض فيها أن الإشراط الكلاسيكي يتطلب الاقتران بين المثير 
الشرطي (05 ) والمثير غير الشرطي (1105): وافترض فيها كذلك أن 
الإشراط الوسيلي يتطلب التعزيز (التدعيم) . وهذا الموقف يؤكد على أهمية 
كل من حفز الدافعية وخفض الدافعية, وبالتالي فهذه النظرية ترتبط ارتباطا 
وثيقا بنظرية هل. 

أما طَيمَا بعد عفد اتجه مورر :29 نعو نظرنة تسخن التحاكز أمناسا لها. 
ففي أثناء الإشراط تكتسب المثيرات معنى: وتستدعي الاستجابات العاطفية 
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(على سبيل المثال الأمل أو الخوف) التي تقود السلوك الوسيلي. ومثل هذا 
التغيير في التأكيد أمر معتاد في المراجعات التي طرأت على موقف هل؛ 
والتي سبقت الإشارة إليهاء وهو الموقف الذي اتجه نحو النظرية التي تتخذ 
قاعدة دافعية تقوم على البواعث؛ وليس على الدافعية التي تقوم على 
الحافز. 


مكانة النظرية فى الوقت الحاضر: 

استمر البحث التجريبي المباشر المتعلق بنظرية هل في الستينات. ويحق 
لهذه النظرية أن تفخر بأنها كانت الملهمة لمثل هذا العدد الكبير من التجارب 
على مدى سنوات طويلة. والكثير من التقدم الذي شهدته نظرية التعلم 
خلال العشرين عاما المنصرمة يعود مباشرة إلى نظرية هل. 

وقد تركز أحد الاهتمامات الرئيسة للنظرية حول مفهوم الحافز (0). 
وإحدى الصيغ المميزة في هذه النظرية يتمثل في افتراض هل أن الحافز 
يتسبب في تنشيط جميع أشكال السلوك. وكل مصدر حافز قادر على 
تنشيط وحث أي سلوكي ختاميء أو استجابة وسيلية؛ بل وحتى النشاط 
العام. إلا أن وجهات النظر الحديثة المتعلقة بتأثير الدافع على الحث تؤكد 
بصورة أكبر على العلاقة بين سلوك ما خاص؛ وظروف الحفز والإثارة التي 
يكون عليها الكائن الحي 079). وهكذا فإن حالات الحرمان يبدو أنها الأكثر 
احتمالا على تنشيط الاستجابات الهامة في تخفيف حالة الحرمان. 

وبصورة عامة فإن عمليات الارتباط في السلوك الدافعي تلعب حاليا 
دورا أكبر مما كانت عليه الحال في نظرية هل. ولا يبدو الحافز كأنه تلك 
الحالة الموحدة التى رآها هلء كما أن المصادر المختلفة للحافز ليست متساوية 
ذاظعينا بالكعرو نه والككلروات انسائية كركة على الحاذة واله افو الككسة 
وعوامل البواعث على أساس أنها تنطوي على السلوك الدافعي. ومن الجدير 
بالأهتمام ملاحظة أن عدم الرضا العام عن مفهوم الحافز (0) هذا تزامن 
مع عودة الاهتمام بالمناهج التي تتبنى النظريات التي تقوم على استعادة 
تتابع المثيرات(7)5-5*" لنشاطهاء واضمحلال عام للنظريات التي تقوم 
على العلاقة بين المثير والاستجابة (5/8). فالتوقع أو التنبؤٌ الذي يمثل 
القلب في نظرية تولمان في التعلم أخذ يذكر الآن أكثر فأكثر كوحدتي التعلم 
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والأداء الرئيستين. كما أن الاهتمام المعاصر يبدو منصبا أيضا على معالجة 
المعلومات والاستخدام الادراكي للإشارات أكثر من التركيز على التعزيز 
(التدعيم) والدافعية 859 , 

وقد وضعت الأبحاث الحديثة دور الباعث كحافز عام موضع الشك 
والتساؤل. ومع أن كلا من هل وسبنس كان يفترض أن الباعث. شأنه شأن 
الدافع. مصدر دافعية تعمل على تنشيط الميول الاستجابية؛ إلا أن وجهة 
النظر هذه قد جرى مراجعتها في السنوات الأخيرة. واتجه التفكير نحو 
تفسير ارتباطي أكثر. وبعبارة أخرى فإن الإثارة الدافعية للباعث يحتمل أن 
تنصب بشكل أكبر على الاستجابات الملائمة للحصول على الباعث؛ وليس 
على جميع أنواع النشاط 069. والباعث يمكن مع ذلك النظر إليه كنوع من 
توقع للهدفء وبدلا من أن يعمل كنوع من الدافع فإن أثره يشبه الأثر الناجم 
عن التعزيز (التدعيم) الثانوي. ومن ثم فإن الدافع الذي يكمن وراء الاستجابة 
هو إقامة الارتباطات بين الاستجابة والتعزيز (التدعيم): أو تزامل المثيرات 
مع التعزيز (التدعيم). وهذه المثيرات الباعثة تصبح الهدف الذي يكمن 
وراء الاستجابة؛ وليس دوافع الاستجابة 79©. 

إن علينا أن ننتظر حتى نرى إلى أي حد تسيطر النماذج الارتباطية 
الخاصة بالدافع والباعث على نموذج الدافعية عند هل وسبنس فضي التعلم. 
ومما لا شك فيه أن التأكيد الجديد (على التفسير الارتباطي) ينسجم مع 
التطورات الأخرىء وبخاصة إعادة استخدام مفهوم التوقع 059 وتطوير 
انتقاء المثير ونماذج استخدام الإشارات 7””: وتزايد تأثير النماذج القائمة 
على الايثولوجيا 409 أو الدراسة المقارنة لسلوك الحيوان. 

ويظل الحاكيه علن التعزيز (التوغيع) واتداقعية كاكيدا عميق 
الأثر.وبخاصة في النظريات التي تبحث في أثر التعزيز(التدعيم) 
الجزئي””'/ .ونظريات ابراهام أمسل وغيرها* توضح تغيرا في نظريات 
التعلم الحديثة بالمقارنة مع نظريات هل وتولمان وجثري .ونظرا لآن الصعوبات 
التي تعترض مثل هذه النظريات الشاملة قد أخذت تبدو أكثر وضوحا فقد 
اتجهت نظريات التعلم نحو البحث في الجزئيات ومحاولة تفسير الظواهر 
المحدودة.وعلى سبيل المثال.فإن نظرية أمسل في الإحباط تبحث في أثر 
التعزيز(التدعيم) الجزئي في مواقف التعلم الوسيلي.وتخصص هذه النظرية 
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دورا نشطا لعمليات الدافعية؛ وتؤكد على تأثيرها على السلوك أثناء 
الانطفاء.كما أنها مبنية على تطور الباعث أثناء اكتساب التعلم.ومن ثم 
تعكس التنقيحات الأخيرة التي قام بها هل (*). وسبنس 7. ولوجان 
(*.وعلى حد قول أمسل:إذا ما تم تطور الباعث فإن عدم الحصول على 
الكافاة يستدهي الاحباظ عند الكاكن الحى وفى أكثاء اككسساب 
التعزيز(التدعيم)الجزئي فإن الكائن يتعلم بصورة أساسية الاستمرار في 
الاقتراب من الهدف على الرغم من وجود الإشارات الباعثة على الإحباط. 
وبتأثير التعزيز(التدعيم) المستمر فإنه لا يتم.بطبيعة الحال.مثل هذا التعلم 
لإنه لا يوجد أي إحباط. 

ولعل معظم الجدل الذي أثير حول مفهوم الحافز عند هل قد تركز 
حول تجنب الإشراطءوحول دور الخوف.غففي أثناء تجنب التعلمءيمكن إن 
ينظر إلى الخوف وكأنه يقدم الدافعية لتجنب الاستجابة 
وللتعزيز(التدعيم) أو خفض الخوف) الذي يعقب الاستجابة.وتوضح الأعمال 
واسعة النطاق التي قام بها ماك أليستر وماك أليستر7* القوة التنبؤية 
لتحليل الإشراط المنفر القائم على عاملين. ووجهات النظر البديلة!*”4) 
تركز بصورة أكبر على خواص الإشارات الخاصة بال مثير الشرطي ومخزون 
الاستجابات عند الكائن الحي على أساس كونها أكثر أهمية. 

وقد أدخلت زيادات كبيرة على وجهة نظر هل الخاصة في خفض الحافز 
وذلك خلال السنوات الأخيرة.وفي الوقت الذي يمكن أن ينظر فيه إلى 
عمليات خفض الحافز كعمليات تعزيز فإن جميع أشكال التعزيزء من المؤكد, 
ليست قاصرة على مثل هذه العمليات.وقد توسعت فكرة التعزيز(التدعيم) 
بحيث شملت أنماط الإثارة المختلفة 57*) و فرصة الانخراط فى أشكال 
سلوكية محتافة © والتعليل الإزتباطي الى يؤكد على عمليات التمييز(9, 


النظريات الأخرى 

دبليو.إن.شوينفلد . قدم ويليام شوينفلد7*!” تعديلا على تفسير مورر 
الخاص بتعلم التجنب ذي العاملين.ويدلا من إفتراضن حالة عاطفية للخوف 
تستخلص أثناء تعلم التجنب,فقد أكد على الخواص النفورية للمثير الشرطي 
(5©) نفسه. وبعبارة أخرى فإن المكافأة في تعلم التجنب هي إنهاء المثير 
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الشرطي(08) وليس خفض الخوف .وقد حفز هذا التاكيد على المثير الشرطي 
(9©) إجراء دراسات تؤكد على دور المثير الشرطي(05) في إشراط 
العم تج التحايل افرط عله الفط 

روبرت سي .بولز. يرى بولز*”" .وهو متفق اتفاقا أساسيا مع تولمان/*63, 
ف راية رو الكائن فى تجرية علنية بكسي كرقها ,وى موقت معدي يهن 
سبيل امكال:فإن مهام صيدمة الإشارة وضصيفة الاسنشجابة تؤدى إلى توقهات 
الخطر والسلامة.ويمكن أن يكون التوقع من نوع المثير والمثير. حيث يحدث 
حدث هام مثل الصدمة عقب مثير بيئي آخرء أو قد يكون مبنيا على نتيجة 
بنرك بالاسعحاية مخلها كسيب العائن إنهاء الصنومة هقب اسكجاية. 

ومفتاح نظرية بولز هو استخدامه لرد الفعل الدفاعي الخاص بالنوع 
(أو الفريزي):(6508 سيشبوجه خاض يلم الكاكن الحى خوقع بع 
الحوادث.وبعد ذلك يؤدي استجابات غريزية(5528“5) وهكذا فقد ينسحب 
أؤايقف الكائن انحن عندما يوائجة ببعضن الأشارات :التي قدال على وجود 
الخطرء ومع ذلك يقترب أو يحاول تضخيم الإشارات التي تدل على السلامة 
إلى أقص حد ممكن. 

ويلعب تدرج الاستجابة كذلك دورا في تحليل بولز. وعلى سبيل المثال؛ 
عندما يصاب الكائن بالصدمة فإن رد الفعل الدفاعي الغريزي (55215) 
فق يكون الهربوإذا أنيت هذه الانشجانة الصدمة فإن الكائن سيكقنب 
التوقع الملائم لنتيجة الهرب.لو إذا لم يحقق الهرب السلامة فإن الكائن 
سيلجاأ إلى تحقيق رد الفعل الدفاعي الغريزي(5508) التالي في التسلسل 
الهرمي.وليكن على سبيل المثال»التوقف .وهذه الصيغة تتتبأ بأنه عندما لا 
تؤدي أيا من ردود الفعل الدفاعية الغريزية إلى السلامة فإن أداء 
التجنب.عندها. يكون ضعيفا. 

دالبير بندرا :يستخدم بندرا(*" منهج المثير والمثير (5/5) في تحليل 
الدافعية والتعلم الوسيلي. فالكائن الحي يكون توقعات وهو يميز بين 
الإشارات التنبؤية فى بيئته.ويفترض بندرا أن هذه الإشارات تثير الحالة 
الدافعية المركزية الى بر فتات استجايات خاصة .وتعتمد هذه الاستجابات 
كذلك على حضور مثيرات أخرىء تسمى المثيرات المساعدة. فإذا وجدت 
إتاراف سيا بحصول الطعام فإن سالة داقع مركزق سم البو سعقان: 
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ويزيد الدافع من حساسية الكائن للقيام بفئكة الاستجابة المسماة تناول 
الطعام.إلا أنه في حالة وجود مثيرات مساعدة فقط (مثل الطعام) يمكن 
لفكة الاستجابة أن تظهر. 

ولا يؤكد بندرا على نتائج الاستجابة: ولا يتعامل مع آلية تقوية الاستجابة 
مثلما يفعل ثورندايك وهل.فالإثارة تثير حالة دافعية.ويقوم الحيوان بفئة 
من فئات السلوك طبقا للوظيفة الداعمة للاشارات الأخرى الموجودةءوفقا 
لما يقوله بندرا. 

إىجكابولدي. يقده جون كابولدى 5*9" تفسيرا نظريا لأثر التعزيز 
الجزتي الذي يؤكد على العمليات المعرفية الإدراكية.وعمليات الذاكرة أكثر 
من قوى التعزيز(التدعيم) الدافعية التي نراها في نظرية أمسل.ويفترض 
كابولدي أن آثار المثير البعدية للحوادث التجريبية تبقى كذكريات من محاولة 
إلى محاولة تالية. ويمكن لهذه الذكريات أن تعمل كإشارات في المحاولات 
التالية وإحدى الجوانب الهامة في صيغة كابولدي هي أنه يأخذ موقف 
تعزيز(تدعيم) قويء بمعنى أن آثار المثير البعدية الحاضرة في المحاولة 
تكتسب جهد العادة للاستجابة الوسيلية في محاولات المكافأة فقط. 

تولد نظرية كابولدي تنبؤات للتناولات التي ليست,.ببساطة؛. ضمن حدود 
شروط نظرية مبنية على الدافع مثل نظرية أمسل.وهذه التناولات تتضمن 
طول توالى المحاولات غير المكافأة.وكذلك عدد انتقالات غير المكافأة- 
العافاةوض لبقت الفظرية كذاك رجام علي الطاولاف الأفكر معليدا مذ 
كمية المكافأة. وتأخير المكافأة»وفترة ما بين المحاولات. 


قضايا نظرية الحافز 
)١‏ تزداد قوة العادة تدر يجيا سزيادة عدد مرات التعزيز (التد عيم) 
احتفظ هل بوجهة نظر تقوم على أساس أن التعلم يتطلب اقتران المثير 
والاستجابة المرتبطين ارتباطا وثيقا بالمعزز (المدعم). فالتركيب (الفعلي) 
الارتباطيءأو العادة(1]).مرتبط ارتباطا محكما بعدد مرات التعزيز(التدعيم) 
(8).وغد صياغته للدالة التي تربط العادة بعدد مرات التعزيز(التدعيم) 
كان 56*01 دفيقا دقة ف 
«إذا تبعت المعززات(المدعمات) بعضها بعضا في فترات زمنية متساوية 


8/1 
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التوزيع.وكان كل شيء آخر ثابتاء فإن العادة الناجمة سوف تزداد في القوة 
كنمو إيجابى لدالة عدد مرات المحاولة طبقا للمعادلة التالية». 
مه -10 -51115-1 


(2) تتناقص قوة العادة مع ازدياد فشرة المعزز (المدعم) 

أوضحت الكثير من الدراسات أنه حيثما يتأخر المعزز (المدعم). بعد 
اكتمال الاستجابة: فإن الأداء يتضاءل.ومن هذه النتائج صاغ هل فرضية 
ممال الهدف. فقد رأى أن قوة العادة القصوى التي يمكن الحصول 
عليها«تقارب تقاربا وثيقا دالة نمو سلبي للوقت الذي يفصل رد الفعل عن 
حالة التعزيز (التدعيم)””” .وزيادة على ذلك فقد فكر في أن دالة التضاؤل 
هذه قد تكون متأثرة بحضور أي معززات (مدعمات) ثانوية. وحضور إشارة 
واحدة غير مترابطة (منفردة) أثناء فثرة التأخيرءعلى سبيل المثال: قد 
يوهن الأثر المعاكس لفترة التأخير على الأداء». 

ومن استنتاجات هل بشأن تأخير المعزز(المدعم) أن الكائنات يجب أن 
تبين تفضيلا للتأخيرات الأقصر مادامت العادة ستكون أقوى فى حالة 
العاخيرات القضيرة. وإذا ها فظن الفافن :القياى بين حمر جاكر المعاضاة 
فيه مدة 30 ثانية, وآخر تتأخر فيه 60 ثانية, فلابد وأن يختار الممر 
الأول .واستنتج هل كذلك أن الاستجابات الأقرب إلى الهدف ستصبح 
مشروطة إشراطا أقوى من تلك الأكثر يعدا. 

3 تقل قوة العادة بازدياد الفترة الزمنية بين امثير المشروط (05) والمثير 
غير المشروط (0©8]) 

في الإشراط الوسيليءقإن التأخير. غد هلء يشير إلى الوقت الذي 


ملا حظة حول مصطلحات النظرية 
فيها الكثير من القوانين.وعلى سبيل المثال.تقول النظرية إن: 
7« راع اع ادم 


وهذا يعنى أن جهد الاستجابة (8) ينتج من حاصل ضرب قوة العادة 
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(11) والحافز(0) والباعث() وشدة المثير() .وفيما يلي قائمة بالمصطلحات 
واكركبات مرقة خرنيبا النبائيا تحسب الألحباكبة الإنجليزنم6 كن يسهل 


الرجوع إليها. 
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جهد الإثارة 

العادة. قوة العادة 

الكف الاستجايى 

الكف المشروط 

تآخير التمزيز(التدعيم) 
دافعية الحافئز 

العتبة 

عدد مرات التعزيز (التدعيم 
التذبدب 

الهدف أ, الاستجابة الختامية 
استجابة الهدف المتوقعة 
المثير الحافز 

القن الحاكر التجوة 

المثير الحافز للعمطش 

نتائج المثير على استجابة الهدف المتوفعة 


آلية شدة المثير 


بين اكتمال الاستجابة وتوصيل المعزز(المدعم).وكما أشرنا آنفاءفإن 
الاعتبارات التى أخن بها فى هذا السياق أدت به إلى فرضية ممال الهدف أما 
في الإشراط الكلاسيكيءعلى أي حالءفقد وجد هل أن التأخير هو الفترة 
الزمنية بين المثير المشروط وغير المشروظ (الثي يستجرها المثير غير 
المشروط) .وقد أشار إلى الانحرافات في هذه الفترة باللا تزامن بين المثير 
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والاستجابة .وكما هي الحال بالنسبة لتأخير التعزيز(التدعيم) فقد افترض 
هل دالة تآكل أمثية تربط العادة (181) وفترة متزايدة للمثير المشروط والمثير 
غير المشروطء تظهر في كلتا الحالتين اعتقاده بأن الاقتران هو شرط 
ضروري للتعلم.وعلى ضوء بعض الأدلة المختبرية. شعر هل أن اللا تزامن 
بين المثير والاستجابة الآمثل سيكون قصيرا جداءريما كان حوالي ,05 من 

وبنى هل الإشراط الخاص بفترات امثير المشروط والمثير غير المشروط 
الطويلة (09]-5©) على ارتباط المثير بأثر الاستجابة55*2, 

«عندما يطغى مثير قصير على مستقبل مناسب تنشاً مرحلة تقوية 
دافع الأثر الكلي الوارد المنتشر ذاتياءويزداد يعادله من المثير الكلي كدالة 
قوة الوقت (]) منن بداية المثيرء الذي يصل مداه الأقصى (نهايته) عندما 
تكون قوة الوقت (]) تساوي حوالي 450:». 

والافتراضات الثلاثة المذكورة آنفا جرى تلخيصها في المسلمة رقم 4 من 
نظرية هل كما صاغها عام5991943, 

غندها يحدت :نشاظ تأفير (مثير) (8) ونشاط استغبال (استجابة © 
في اقتران زمني قصير يكون هذا الافتران مرتبطا ارتباطا وثيقا بتناقص 
الحاجة,ءأو بمثير يرتبط ارتباطا وثيقا ومضطردا بتناقص الحاجة؛ فينجم 
زيادة في الميل إلى ذلك الدافع الوارد في مرات لاحقة لإثارة رد الفعل 
ذلك.وتختتم الزيادات من التعزيزات المتعاقبة بطريقه توصل إلى قوة عادة 
متحدةءوهي دالة نمو بسيطة لعدد مرات التعزيز(التدعيم). والحد الأعلى 
اتح لقعم هياهن كقات )اله ديو إنجاي ةلحم تكقيطى العا 
المتضمنة في التعزيز(التدعيم) الأولى.أو المرتبطة بالتعزيز (التدعيم) 
الثانوي:(2) دالة سلبية لتأخير التعزيز(التدعيم). و(3) (أ) دالة نمو سلبية 
لدرجة اللا تزامن بين المثير (5) والاستجابة(2) عندما يكون الانان قصيري 
المدة الزمنية» أو(ب) في حال إطالة عمل المثير لكي يتداخل مع بداية 
الاستجابة(8)بدالة نمو سلبية للفترة الزمنية لعمل المثير المستمر على المستقبل 
عندما يبدأ المثير في الاستجابة(8) . 

ومن الواضح أن مقدار الاستجابة قد أعطى دورا ارتباطياء جعلها هل 
49 شرطا عائدا للعادة (11). وبعبارة أخرى فإن هل يفترض أن مقدار 
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التعزيز (التدعيم) يؤثر على قوة الارتباط بين المثيرات في الموقف التعلمي 
واستجابة اكات ان هر" شيع البامت زع ريطا وفيا 
التعزيز(التدعيم) .وهذا التغير يعني أن هل لم يعد يرى أن مقدار التعزيز 
(التدعيم) يؤثر في قوة رابطة المثير والاستجابة (أي العادة). وبالأحرى فقد 
أخذ ينظر لها الآن على أساس أنها تؤثر في قوة دافعية الحافز) قد 
انعكس تفكير هل هذا في الفرضية التالية. 


4) يؤشر مقدار التعزيز (التدعيم) في دافعية الباعث 

في الصيغة التي أعدها هل عام 952اكان يفترض أن مقدار التعزيز 
(التدعيم) يعمل من خلال نقص (تنقيص)الحافز(؟): «إن دالة الباعث (©1) 
هي دالة ذات وتيرة واحدة سلبية متسارعة لوزن الطعام المقدم كمعزز 
(مدعم)”**.وقد غير هل من تفكيره عن مقدار التعزيز (التدعيم) بسبب 
الدليل الذي أظهر أن التغير في حجم المكافأة يؤدي إلى تغيرات سريعة في 
الآداء»ومثل هذه التغيرات السريعة لا يمكن أن تحدث إذا لكر عدا اخيرا 
مباشرا على العادة (81)».لأن العادة (57) يفترض أنها تتغير بالتدريج .كذلك 
فإن التغيرات إلى الأدنى في حجم المكافأة تؤدي إلى نقص سريع في 
الآداء.ولما كان هل يفترض أن العادات دائمة نسبيا. فقد كان من الصعب أن 
ننظر إليها كما لكانت تتناقص. ولذلك فإن من المعول أكثر أن نربط مقدار 
المكافأة بالتركيب غير الارتباطي(أو دافعية الباعثك,). واستخدامها لتفسير 
نقص الاستجابة الناجمة عن تخفيض حجم المكافأة. 


5) تظهر احتمالات الاستجابة علاقة سينية (أى شبيهة بحرف © أو 
كحركات 5. أو ملتوية) مع عدد مرات التعزيز (التدعيم) 

يظهر الشكل رقم 1/2 العلاقة التي افترضها هل بين احتمالات 
الاستجابة: وعدد مرات التعزيز (التدعيم .وهذه الدالة توضح وجهة النظر 
القائمة على الزيادة في التعلم»التي تفترض أن التعلم يحدث تدريجيا عبر 
المحاولات. 

وقد لوحظ سابقا أن هل افترض دالة نمو متسارع سلبيا تربط العادة 
(3) وعدد مرات التعزيز(التدعيم) .ويبين الشكل رقم 2 / اءمع ذلك الفترة 
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شكل 1/2 
العلاقة المحتملة بين احتمالات 


الاستجابة وعدد مرات التعزيزر 


احتمالات الاستجابة 


عدد مرات التعزيزر 


الزمكية لشبيكية للستبار الانسابي وف توضل هل إتى :هذه الذالة 
بافتراض أن جهد رد الفعل (الاستجابة) ينبغي أن يصل إلى مستوى معين 
(العتبة) قبل آن ينعكس على الأداءءوآن جهد الاستجابة يمكن أن يظهر 
تقلبا عشوائيا (تذبذبا) من محاولة لأخرى. وقد أوضح هل الافتراضات 
فى المسلمات:0! , ١١‏ ,2١ءالتالية:‏ 

6المصاف موتظاه فل كيه اناري زد )شاف كدية كائضة 080 
تتذبذب في مقدارها من هنيهة إلى أخرى طبقات(قانون) الصدفة 
العادى6*2), 

الايد مون قوق جد رد القدل القمالعلية رد الغدل شيل يقير 
مقير ها رن غيل ين 50 

2- إذا تساوت العوامل الأخرى فإن احتمالات رد فعل عضلة مخططة 
هي دالة احتمالات عادية (تشبه قوسا قوطيا) للمدى الذي يفوق جهد رد 
الفعل الفعال فيه عتبة رد الفعل460). 

وعندما طبقت الافتراضات المتعلقة بالعتبة والتذبيذب على المنحنى 
التسبارع سانيا الاق يريك جود يرن الفدل بعد مراك الغريوزالقيصية)» 
فإن الدالة الشيفية (سبة إلى الحرفه) القن ثراها فى الشكل رقم 2 / 
ا(قد تولدت (هلء 943اص ص 326- 67*)332). بل ذهب هل إلى حد ربط 
جهة تود الفدل إلى القابيسى السلركية الخاضة ركبون الاستجاية (السلمة 
رقم 13): ومقاومة الانطفاء (المسلمة رقم 14).وسعة | لاستجابة(المسلمة 
رقم5ا). 
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(6) تعمم العادات لمثيرات فير تلك التى تضمنها الا شراط الأصلى 
لاحظ هل أن السلوك التكيفي يتطلب مرونة .فإذا ما واجه الكائن موقفا 

جديداء فلابد من آلية يستطيع الاستجابة بها على أساس التعلم السابق. 

والتعميم يقدم هذه الآلية». وقد لاحظ هل ثلاثة أنواع (من التعميم): 

-١‏ رد الفعل الذي يتضمنه الإشراط الأصلي يصبح مرتبطا بمنطقة 
كبيرة من المثيرات غير المثير الذي ينطوي عليه بصورة تقليدية الإشراط 
لأصليء وإن كانت تلك المثيرات مجاورة للمثير. يسمى هذا تعميم المثير. 

2- المثير الذي ينطوي عليه الإشراط الأصلي يصبح مرتبطا بمنطقة 
كبيرة من ردود الفعل. غير ردود الفعل الني ينطوي عليها التعزيز (التدعيم) 
الآصليءوإن كان متعلقا بها ويمكن أن يسمى هذا بتعميم الاستجابة. 

3- المثيرات غير الداخلة في التعزيز (التدعيم) الأصليءولكنها واقعة 
في المنطقة المتعلقة به تصبح مرتبطة برد فعل غير داخل في التعزيز 
(التدعيم)الأصليءولكن واقعا في منطقة متعلقة به.ويمكن أن يسمى هذا 
بتعميم المثير والاستجابة!*68. 

وقد قام هل بتوسيع فكرة قوة العادة لتشمل هذه العمليات. وقدم مفهوم 
قوة العادة الفعالة أو الوظيفي في المسلمة رقم 5: 


3- قوة العادة الفعالة هي بصورة مر تبطة : 

)١(‏ دالة نمو سلبي لقوة العادة عند نقطة التعزيز(التدعيم) (أي المثير 
المشروط(05©) الأصلي).و(2) حجم الفرق على مسار امثير بين الاندفاعات 
الموردة (الناقلة) (للمثير المشروط (5©) وغيره من المثيرات) في وحدات 
عتبات لشب 40, 

وفي صيغة لاحقة لذلك اقترح هل 97 أن التغيرات في منحدر ممال 
التعميم التي تحدث في محاولات المران قد تعتمد على الدرجة التي تصبح 
الاستجابة عندها مرتبطة بمثيرات لا لزوم لها في الموقف(أي مثيرات مثل 
الضجة والروائح والأصوات). وفي المراحل الأولى للتدريب يمكن لهذه 
المثيرات أن تكتسب جهد عادة خلال ارتباطات الصدقة بالاستجابة المعززة 
(المدعمة). ومن هنا فإن الاستجابة المشروطة ينبغي أن تظهر ممال تعميم 
منبسط إلى حد كبير في المراحل الأولى للتدريب.وبعد المزيد من التدريب 
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الموسع.على أي حالءفإن هذه المثيرات العرضية ينبغي أن يطفاً منها أي 
جهد للعادة لأنها لا تتزاوج بصورة مضطردة مع استجابة معززة 
(مدعمة) .وبتقدم التدريبءفإن الاستجابة: عندئذ.تصبح مقيدة أكثر بمثيرات 
محدده. 

استخدم هل التعميم لتفسير ما أسماه بمفارقة المثير والتعلم. ومفارقة 
المثير والإثارة الظاهرية. والتناقض الظاهري الأول نجم عن اعتراف هل 
بأن ذات المثيرات لا تكرر نفسها من محاولة لأخرى. إذن كيف يمكن للتعلم 
أن يحدث طاماء من الواضح.أن تقديم المثيرات المتعددة مطلوب لنمو العادة؟ 
وتوضح المفارقة الظاهرية الثانية أنه حتى إذا تم اكتساب رابطة مثير 
واستجابة-لكن لأن مثل موقف الإثارة المحدد هذا ليس من المحتمل له أن 
يعاود الظهور على الإطلاق فكيف يمكن جعل التعلم ظاهرا فقط ؟ وقد حل 
هل هاتين المسألتين بافتراض أن جميع العادات؛ بما في ذلك المعممة منهاء 
تختتم (تتم)*!.وهكذا فإن معززا (مدعما) منفردا واحدا ينتج بعض العادة, 
ولكن ليس بدرجة تكفي لإنتاج جهد إستثاري لعتبة أعلى 0101طدعخممن5 
لهنامعه :8:101021 واختتام الكثير من هذه العادات»على أي حال ينتج جهدا 
إستثاريا لعتبة أعلى. 


7- العادة والحافز الباعث تتر اببطان بصورة مضاعفة 

كان هل يرى أن كلا من الدافع والحافز يضاعف العادة: وأن العلاقة 
بينهما علاقة مضاعفة (أي >1 <11:8) .وهذا الافتراض ينسجم مع وجهة 
نظر هل القائلة:بأن الحافز منشط للطاقة كما ينسجم مع بعض النتائج 
الأمبيريقية. 

والمعادلة 0آ8.على سبيل المثال: تتنباً بتفاعل إحصائى عندما تتغير 
مستويات عامل عادة عموديا مع عامل الحافز. انظر إلى الوقن الشكل 
رقم 2 / 2.إذ يتحدد مستويان من مستويات العادة (8): ب 0امرات و 30 
مرة من المحاولات المعززة (المدعمة) مع مستويين من مستويات 
الحافز(0):يحددان ب 24و8مساعة من الحرمان من الطعام جمعتا معا. 
ولنعط فرضاء قيمة قدرهاءا للمستوى الآدنى للحافز وللعادة والدافع 
(2):وقيمة قدرها 3 للمستوى الأعلى.عندئذ يصبح حاصل ضرب القيمتين 
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الموضحتين في شكل رقم 4/2. 
شكل رقم 2/2 


تصميم تجريبي لاختيار العلاقة بين العادة والحافز العادة 


(عدد المحاولات المعززة) 


10 30 
3 

04 ا 

33 

5 

30 

048 د 

53 





ولو رسمنا القيمتين بيانيا فإننا نحصل على الخطين غير 
المتوازيين. وهذا الوضع يعني التفاعل الإحصائي (انظر شكل رقم 
2.. إن العلاقة (العادة * الحافز) تحدد أن قيمة الحافز (0) 
تختلف باختلاف مستويات العادة (11) 
شكل رقم 3/2 
تمغيل بياب للعلاقة المضاعفة 
د السدة والحافز العادة 


الحافز 





48 13-3 33-9 














قيمة أداء مقدارهاا تعطى للمستويات الأدنى من العادة والحافز: وتعطى 
قيمة مقدارها 3 للمستويات الأعلى من العادة والحافز. والافتراض التكاثري 
يحبا ماعل بن السيروو حي اتووياك لعافو ابر كنرف الشقريات 
الأعلى من العادة ويشاكير العادة اللتحفضية كإن ؤيادة العاف كريد الأداع من 
وحدة إلى ثلاث وحدات,. بينما بتأثير العادة العالية يزيد الأداء من 3 وحدات 


إلى 8 
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وتنطبق نفس الاعتبارات بالنسبة ل دافعية الحافز * الحافز بطبيعة 
الحال. وسوف ننظر في هذا الموقف بالتفصيل فيما يلي. 

والعلاقة المضاعفة تحدد كذلك أنه لابد من حضور بعض العادة 
(51).وبعض الحافز (0): وبعض الباعث (06 إذا كان للسلوك أن يحدث 
(يتم). فقد يكون الكائن مليئا بالعادات المكتسبة:؛ أو إمكانات الأداء. ولكن 
إذا لم تكن لديه الدافعية؛ فإن إمكانات العادة هذه سوف لا تترجم إلى أداء. 
وبنفس السبب. فإن الكائن الحي الذي يملك الدافعية: ولا يكون قد اكتسب 
عادات؛ مثل الضغط على القضيب, أو اجتياز المتاهات. فسوف ينهمك في 
استجابات مثل الاستشمام وتنظيف نفسه والاستكشافه وكلها جزء من 
السلوك الفطري عند الكاكن 729 

شكل رقم 4/2 
التفاعل بين عوامل العادة والحافر 


(حيث أثر زيادة الحافز أكبر بالنسبة للعادة الأقوى) 


حاتز عل 





وبالإضافة إلى العادة (51): والحافز(2): والباعث(2): أعطى هل في 
عام!195 مكانة المتغير المتداخل لشدة المثير(7) وتأخير التعزيز (التدعيم)(1): 
وسلم بأنهما هما الآخران لهما علاقة تضاعفية (عامل الضرب) مع العادة 
والحافز والباعث في إنتاج إمكانية رد الفعل. 


8) الحوافز تنشط كل سلوك. 


إن الخاصية الأساسية للحافز (0) هى أنه ينشط السلوك.والحافز 
نفسه يساوى الحاجة الكلية للكائن.وأكثر الحاجات وضوحا هى الحاجات 
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الملائمة: مثل الجوع لتعزيز الطعام.ولكن الحاجات غير الملائمة قد تكون 
حاضرة كذلك؛: وهي تساهم في المستوى الكلي للحافز ومثل هذه الحاجات 
غير الملائمة قد تكون مثل العطش والخوف أو التوتر الجنسي .والمسلمة 
رقم 7 تنص على كل من العلاقة المضاعفة للعادة (87) والحافز (0) ودور 
الحوافز الملائمة وغير الملائمة: 

إن أي قوة عادة مؤثرة تزداد حساسيتها في إمكانية رد الفعل بفعل 
الحوافز الأولية النشطة داخل الكائن في أي وقت ماء ويكون حجم هذه 
الإمكانية ناتجا يمكن الحصول عليه بضرب دالة متزايدة لقوة العادة(5512) 
في دالة متزايدة للحاغز (73*7)0. 

ومن الواضح أن هل رأى آثار الدافع كما لو كانت غير نوعية تماماءوأي 
سلوك مستمن سواء أكان ملاكما لاكتساب المعزز (المدهم) آم لاء فإنه 
يجري تنشيطه بفعل الحافز (8). وهذا الحافز نفسه ينجم من ظروف 
مختلفة .وبصورة متزايدة وجد هل تشابها بين تركيب الحافز()ءومفهوم 
الطاقة الجنسية (اللبيدو) عند فرويد*7. 


9) كل حالة حافز لها مثير حافز مميز 

تتحول الحاجة الفسيولوجية إلى حالة حافز عندما تنشط جوانب من 
الحاجة المستجيبات الداخلية.«وتنشيط المستقبلات هذا يمثل مثير 
الحافز,150*”. وقد قدم مفهوم مثير الحافز شكليا في المسلمة رقم 
6 «يرتبط بكل حافز مثير حافز مميز تكون شدته دالة ذات وتيرة واحدة 
متؤايدة للحافز 7*0 

ولما كان مثير الحافزط 5 هو مثير فإنه يمكن أن يكتسب جهد العادة 
ويستخلص استجاباتها .وبطبيعة الحال فإن هذه الميزة تعطى تأثيرا إتجاهيا 
للدافعية .وبعبارة أخرى فإنه في حين أن الحافز لا يوجه السلوك فإن مثير 
الدافع يستطيع ذلك. 

وتلعب مثيرات الحافز دورا هاما في التعزيز(التدعيم) في نظرية هل. 
وفي الصيغ التي أعدها عامي ١195و1952١‏ »ربط هل قانون التعزيز(التدعيم) 
الأولى بتخفيض حافز الدافع.وكان التأكيد في الأصلءفي الصياغة التي 
أعدها عام943١.على‏ خفض الحاجة:وبالتالي على تخفيض الحافز. 
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والتأكيد التي تلا ذلك: على أي حال كان على «إطلاق المستقبل المميز 
للحاجة(77*)52, 

لقد زاد مفهوم المثير الحافز «5من تعقيد المواقف التجريبية زيادة 
كبيرة.وعلى سبيل المثال» فإن خفض الحافز لن يبعد مصدرا من مصادر 
التنتشيط فحسب. بل يغير مثير الحافز كذلك (وهو الذي يضع مثير التعميم 
في الصورة) . 

والأكثر تعقيدا من ذلك؛ ذلك الموقف الذي يؤدي زيادة الحافز فيه إلى 
زيادة مستوى التنشيط. ومع ذلك يغير موقف المثير الكلي بتغيير المثير 
الحافز(ه5). 

وهكذا فإن أحد آثار زيادة الحافز(0)لابد من أن يؤدي إلى زيادة جهد 
رد الفعل.في حين أن تأثيرا آخر يؤدي إلى النقص(من خلال تعميم المثير 
الخاص بالعادة إلى مثير حافز جديد) . 


)١0‏ يمكن اكتساب خواص الحافز 

إن أفضل طريقة لتوضيح مفهوم الحافز المتعلم هي المثل الخاص بالخوف 
أو القلق. عندما يضغط حيوان على قضيب ويتلقى صدمة كهربائية مؤلمة 
نتيجة لذلك,فقد وجد هل في مثيرات الاستقبال الذاتي الخاصة بالضغط 
على الفضري يزكارة اقضراب بعيف العاذ ةلأ ككلافن الاكحانة الشروطة 
أي الخوف. 

ويفترض أن الخوف نفسه له خواص الحافزء. وهكذا فهو يسهم في 
المستوى الكلي للحافز. وزيادة على ذلك فإن نتائج المثير المتمثلة بالخوف525 
تكون شديدة ويمكن أن تخدم كمثير ومنشط للسلوك.ولذلك فإن مثير 
الحافز المتمثل بالخوف هو مصدر من مصادر الحافز المتعلمة.وهذا التحليل 
ملم الخرف يطبيعة ابعال ايحان يصسفكين الأرقى آنه امستعارةلادروطةة 
بالمعنى ألبا فلوضيءوالثانية أنه حالة حافز. وفي هذه الحالة»فمن المتوقع أن 
يتبع جميع قوانين الإشراك ونماذج الحافز. 


١١‏ ) يعمل التعزيز (التد عيم) من خلال خفض الحافز 
نمت نظرية تخفيض الحافز نموا زائدا منطقيا لاستخدام هل لنموذج 
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البقاء. فالسلوك الذي يكون تكيفا يمكن أن يخدم خفض حاجات أنسجة 
الجسم, وبالتالي يمكن تعلمه.وعلى أي حال ففي كثير من مواقف 
الإشراكءكان من الصعب إدراك أن الحاجات الفسيولوجية يمكن أن 
تخفض.فالحيوان يتعلم بسرعة الضغط على القضيب مقابل كمية قليلة 
من الطعام حتى لو حصل الخفض البيوكيميائي للجوع بعد الاستجابة 
بوقت طويل.كذلكءفإن الدلائل التي توضح أن المثيرات المحايدة يمكن أن 
تكتسب خواص تهزيزية (تدعيمية).هذه الدلائل قدمت مصاعب واضحة 
لموقف خفض الحاجة الخالص وقد اعترف هل بهذه المشاكل.واستخدم 
تعبير خفض الحافز بدلا من خفض الحاجة.والمفهوم المجرد للحافز يمكن 
أن ينسب إلى عمليات التسبب في إنتاج الحاجة,ويمكن إن يفترض خفضه 
في وقت يسبق خفض الحاجة الفعلي.وكما أشرنا فيما سبق فإن وجهة 
النظر القائلة بخفض الدافع لم تتغير إلا تغيرا طفيفا في صور النظرية 
التي أعقبت ذلك.عندما أولى هل مزيدا من التأكيد على خفض مثير الحافز 
أكثر مما أولاه على خفض الحاجة. 


١ 2‏ ) اكتساب خواص العزيز (التد عيم) 

ممكن يوضح مفهوم التعزيز (التدعيم) الثانوي أو المتعلم.شأنه شأن 
الحافز الثانوي:الدور الهام الذي أعطاه هل للإشراط الباغلوفي .ومن الناحية 
الإجرائية فإن المعزز (المدعم) الثانوي يتكون عندما يتم تزاوج مثير محايد 
مع معزز (مدعم) أولى:- 

..... يكتسب الميل إلى القيام بعمل ما مستقبل قوة الفعل كعامل معزز 
(مدعم) عندما يحصل باضطراد وتكرار كل 20 ثانية؛ أو نحو ذلك في حالة 
من حالات تعزيز (تدعيم) كامن وظيفيء بغض النظر عن أن تلك الحالة 
كانت أولية أو ثانوية 789 , 

ويمكن أن تؤثر المعززات (المدعمات) الثانوية على السلوك في مختلف 
المواقف وخاصة أثناء الانطفاء؛ وفي المحافظة على سلاسل السلوك .وهكذا 
أصبحت المعززات(المدعمات) الثانوية عوامل هامة في ممال الهدف. 

والآلية التي اختارها كأساس للتعزيز(للتدعيم) الثانوي قد تثبت أنها 
هامة جدا لنظريات المثير والاستجابة بصورة عامة.وكان هل يرى أن 
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المعزز(المدعم) الثانوي- 

... يكتسب قوته في التعزيز (التدعيم) بحكم إشراطه له هو عنصر 
جركي من عملية خفض الحاجة في الموقف الهدف الذي لحدوكه: كلما 
حدثءقوة خاصة للتعزيز (للتدعيم) بدرجة تتناسب مع شدة ذلك 
الحدوت!*79, 

وكما رأيناء فإن هذا العنصر الجزئي من الهدف يرمز له (أي استجابة 
الهدف المتوقع جزثئيا) ب / (6): والدرجة التي يستخلص عندها مثير ما 
هذا العنصر الجزكي من الهدف6:: يحدد خواص التعزيز(التدغيم) الثانوي 
لذلك المثين وزيادة على ذلك فإن مفهوم الحنصر الجزكي من0 + 

يمكن أن يساعد في استنتاج بطريقة قياسية: كيف تكتسب المثيرات.فى 
متملة بنلواك تربارقة بخواهن لسري الشيهيم) الكائروونتاهة مالا مميرا 
مستقيما في صندوق البداية (مثير أول).طريق ممرات (مثير ثان).وصندوق 
الهدف (مثير ثالث) وعندما يدخل الكائن الحي صندوق الهدف ويجد الطعام 
فان الأكل زم #اتيدف والأحجاية البشخاسية) يعضيل .وض الحاولات التالية, 
هناك سوكتببا فاوط سرك تسبي إفاراسطريق النترات للقيو لكات إكازانت 
صندوق الهدف«المثير الثالث) التي تؤدي إلى الاستجابة الختامية تأكل.ومن 
خلال الاشراطل الكلانيعى فإن امقر الكانى (38ا ياخة الآن فى ابقخالاضن 
الانتجابة | الشروط بوه كر حرتيهن الاستتداية الدقانية 6ن 0 

وبعد عدد من المحاولات فإن عناصر المثير الأولية للموقف تستخلص 
تسب امن عقاضو اتشهانة اليدقك: 

ومكذا صمل كنمووات كيد ضياة) خائرية الى دا اصن ف الفؤبسك 
ف سائلة الوا النخاضة باجكياق لير كلك عإن نعاتع اللقيرات الخاطية 
بالاستجابة الفرعية(66) (أي50) يمكن أن تكتسب إمكانية العادة للاستجابة 
الوسيلية الخاصة باجتياز الممر. ولذلك فإن مفهوم الاستجابة الجزئية 
(6) كان من الواضح أنه آلية ارتباطية عند هل. 
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الاستجابة الجزئية (6:) 


م بتي" 
اللسس عا 
لم 


-_- 
الاستجابة الختامية(80) -- سر 


م لح ح- المثير الثانى (52) 


- 
5-2 
آ ذل 


>المثير الثاني (53) 
والعملية ذاتها في صندوق البدء التي تسبق إثارته (المثير الأول). إثارات 
طريق الممر (المثين الثاني) 


ل ح- المثير الأول(51) 


لم 


الأستجائنة الفترعية زوم > سدور 


آذآ هك 
ا 


سير المثير الثاني (52) 


ومفهوم الاستجابة الفرعية(6) كان له أن يصبح أكثر أمية كمثير 
للدافعية: على أي حالءلأنه يمكن أن يقدم الآلية التي تكمن خلف الباعث. 
وبعبارة أخرىءفإن الحيوانات التي تتلقى مكافأة كبيرة قد يكون لديها استجابة 
جزئية(0)) أقوى مشروطة إلى إثارات الموقف من الحيوانات التي تتلقى 
مكافأة صغيرة .ويمكن أن يفترض أن الاستجابة الجزئية الأقوى تمثل توقعا 
أقوى من المكافأة وبذلك تدفع السلوك!*80 , 


3) جهد الاستجابة ينتج حالة حافز سلبي يمكن تعلمه 

إن أي نظرية تعلم لابد من أن تتعامل مع الحقيقة القائلة:إن الأداء 
يتناقص في ظروف معينة.وليس هناك ما يثير الدهشة في أن تفكير هل 
بشأن العمليات الكفية المقابلة لإمكانية رد الفعل قد تمحورت حول مفهوم 
الحافز.وطبقا للمسلمة رقم 8 فإنه عندما يثار رد فعل عند الكائن فإنه 
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يتكون نتيجة لذلك حاغز سلبي أولى(2).: (أ) وهذا الدافع له قدرة نظرية(18) 
لكف إمكانية رد الفعل لتلك الاستجابة:(ب) وكمية الكف الصافي المتولد 
بسلسلة من إثارات ردود الفعل هى دالة متزايدة خطية بسيطة لعدد 
الإغاراتء(ج) وهودالة متزايدة متسارغة إيجابيا للعمل االتطوئ عليه تنفيذ 
الاستجابة. وهو(د) كف رد الفعل (15) يتبدد كدالة نمو سلبي بسيط 
للوقت 61 , 

ومفهوم الكف الاستجابي (18) من الواضح أنه مرتبط بحدوث 
الاستجابة.وجهد الاستجابة والوقت.وهو كذلك دافعي مميز في طبيعته.ولكن 
تنشيطه يسير في اتجاه إيقاف الاستجابة.ومن الهم كذلك أن تلاحظ أن 
الخواص الدافعية للكف الاستجابي (18) جعلت من السهل التنبؤٌ بنقص في 
جهد رد الفعل دون أن يكون هناك نقص مصاحب فى العادة. ونقص الآداء 
هونتيجة للحافز السلبي للكف الاستجابي(1) كاذ اذيك هذا الدافع السلبي 
(على سبيل المثال بالسماح بفترة راحة) فإن الأداء سيعكس من جديد مقدار 
جهد العادة الموجود. 

وقد لاحظ هل أن أي توقف للنشاط بحضور الكف الاستجابي (18) 
يؤدي إلى خفض حالة الحافزء وبالتالي يقدم حالة حافز معززة (مدعمة) 
لعدم الاستجابة.ومن الواضح أن شروط نمو العادة قد تحققت.ووجد هل 
أن هناك حاجة لإضافة مكون متعلم لمفهومه الكفي. وهكذا فطبقا للمسلمة 
رقم 9 فإن: 

«المثيرات المرتبطة ارتباطا وثيقا بتوقف الاستجابة (أ) تصبح مشروطة 
للكف الاستجابي (18) المرتبط بإثارة تلك الاستجابة.وبالتالي تولد كفا 
مشروطاء(ب) أشكال الكف المشروط (511) تختتم فسيولوجيا بكف رد فعل 
ضد جهد رد الفعل لاستجابة ما عندما ما تقوم ميول العادة الإيجابية 
باختتام بعضها بعضا(!). 

لذلك فإن الكف المشروط(518) هو عادة.ومادام كذلك: فقد يكون من 
المتوقع لها أن تظهر تأثيرات دائمة أكثر من الاستجابة الكفية (18). 

ولأمر ما فإن الكف المشروط(518) لا ينبغي أن يتشتت مع الوقت.وهي 
حقيقة مكنت هل من تفسير بعض النتائج المرتبطة بالانطفاء. فقد استطاع 
استخدام الكف المشروط (518) لتفسير حالات انطفاء دائم. واستطاع تفسير 
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الاستعادة غير الكاملة التي تلاحظ في الاستعادة التلقائية. 

واستطاع تفسير تعميم الانطفاء(الكف المشروط (518) عادة يمكن أن 
يعمم) وعدم الكف (أي تقديم نقص تعميم ناجم عن مثير جديد من مثيرات 
الكف المشروط (512). 

ومفهوم الكف المشروط (518) لذلك اقترب من الاقتصاد النظري الشديد 
الذي سعى إليه هل .وهو تضمن أكبر مدى من ظاهرة ما ضمن أصغر عدد 
ممكن من المركبات. 


مجالات البحث 

بدأ إسهام هل في نظرية التعلم عام ١1929‏ بمقالة نشرها في مجلة 
17167 لدعنعه1هطن:زو2 .وتمثل المقالة تكاملا بين الاستجابة لبافلوف. ونموذج 
البقاء لداروين.وقد كان هل مهتما داكما بالفواكد الوظيفية وقيمة البقاء 
في السلوك.وقام بتطبيق هذا التحليل في عدد من المجالات:التعلم بالتجربة 
والخطة9 2" .وانسلوك الهادف 839 .وجل المشكلات**).والتعلم بالاسمتظهار 
(الحفظ)/*”* .وقد توج عمله بنظام من التعريفات والمسلمات والنتائج مصممة 
لسد الثفرة بين الأشكال البسيطة من التعلم والمعقدة منه.وقد لخص بدايات 
هذا النظام في كلمته الرئاسية التي ألقاها أمام الرابطة الأمريكية 
السركولويهية في كلية دارثموت عام 01936 “6 وقدمها رسميا في كتبه مبادئ 
السلوك7*”).وأساسيات السلوك9 60 ونظام سلوكي 89*80 , 

وقد لعب البحث دورا حاسما في نظام هل.فقد كانت نظريته مرتبطة 
ارتباطا مباشرا بالأحداث السابقة والأحداث اللاحقة.وهكذا فقد كانت 
أبحاثه طبيعة للاختبار الأمبير يقي.وليس هناك شك في أن نظرية هل قد 
حفزت القيام بكمية كبيرة من البحث .وقد الشار سبنس7”” أنه في عقد 
الأربعينات أظهر عدد المقلات التي ظهرت في مجلة علم النفس التجريبي 
ومجلة علم النفس المقارن والفسيولوجي أن 40 من كل الدراسات التجريبية 
و70“ من الدراسات المتعلقة بالتعلم والدافعية قد أشارت إلى نظام هل. 


مناهج البحث 
كانت نظرية هل مبنية على منهجين: الإشراط الكلاسيكيكما طوره 
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بافلوف 3" والإشراط الوسيلي كما طوره ثورندايك”**"' .والصيغة الأساسية 
في عمل بافلوف صيغة مباشرة إلى حد كبير. فلو فرضا أن كلبا قد قيد في 
لجامه وان الطعام يوضع مباشرة في فم الكلب خلال أنابيبءفإن إسالة 
اللعاب تقاسءأثناء نزولها (إغرازها) في قنواتها التي كشف عنها بعمليات 
جراحية؛ وأصبحت ظاهرة في وجنته .وفي أثناء إجراء الإشراط الفعلي:يقدم 
مثير محايد مثل ضو أو نغمة. وبعد بداية هذا المثير بوقت قصيرء أدخل 
الطعام في فم الكلب.ويستمر هذا الإجراء عبر سلسلة من المحاولات 
(والمحاولة الواحدة تكون مرة من مرات التقديم المقترن للمثيرين). 


شكل رقم 5/2 
0 
قبل الاشراط بعد الإشراط 
مثير مشروط ابب>؟ مثير مشروط و 
: 0 م0 

م. م. ضوء م. م. ضوء شو د 

اللو 
تسل 

شغي للي> استجابة مثير غير للسش»ه 

مشروط غير مشروطة مشروط استجابة غير 

م. غ. م. (طعام) !. غ. م. (أكل) م. غ. م. (طعام) مشروط إ. غ. م. (أكل) 


وفي نهاية الأمر فإن تغيرا يحدث يتمثل في أن إسالة اللعاب تبدأ في 
الحدوث بعد إعطاء الضوء أو النغمة. ولكن قبل تقديم الطعام.وإسالة 
اللعاب هذه هي الاستجابة المشروطة (8©) .أي أن الاستجابة قدم أشرطت, أو 
جرى تعلمها لأنها تحدث الآن عند إعطاء الضوء بينما لم تكن تحدث كذلك 
في الماضي .ويمكن أن يرسم الإشراط الكلاسيكي كما هو في الشكل رقم 2 
/5. 

أما في الإشراط الوسيلي فإن الموقف ينظم بحيث أن استجابة ما من 
الكائن تعطي تعزيزا(تدعيما) وبعبارة أخرىءلابد للكائن من أن يعمل على 
بيئتته كى يتلقى المكافأة.خفى الممرات المستقيمة فإن الاستجابة تسير فى 
الممر. وفي صندوق سكنر فإن الاستجابة هي الضغط على القضيب.وفي 
كلتا الحالتين فإن سلوك الحيوان وسيلي في إنتاج المكافأة.ولكن لم يكن 
هذا هو الحال فى الإشراط الكلاسيكى. فالكلاب التى أجرى بافلوف 
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تجاريه عليها كانت في الأساس مستقبلا سلبيا كهمات المثير التي شاء 
الذي يجري التجربة فرضها عليها .أما في الإشراط الوسيلي من ناحية 
أخرى فإن الكائن يشارك مشاركة إيجابية أكثر. 


شكل رقم 6/2 
العمليات في الإشراط الوسيلي 


2 


ولنأخت الموقف القاكم على الممر المستقيم.ونلخص العمليات التي يفترض 
أن ينطوي عليها الإشراط الوسيلي. فالاستجابة القائمة على الجر طى 
الم قدي إلى القمريرالقدعيم). إذن يذه الامشجاية يعم التمترن عليها 
أكثر من الاستجايات الأخرف ويد نك تحلتكل برانطه بين إششارات لمر 
والسكمابة الجرى. 

هذا الموقف رسم في الشكل رقم 2 /6.غالإشارات البيئية العامة للموقف 
غمل كير قرطي (و60) وتصيع مهمة هذه الأقارات استخلاصن استتجانة 
الجرى كلما كتين القدريب :معدا يصب الجرئ استجا يلا ملشروظة 00 
والحرى يقر إلى (الوكي بالخظ التمرع | الطعباى التويو لقم عو )ءاد 
المثير غير المشروط (1105): وهذا حدث يساعد على ضمان أن الجري من 
المحتمل أن يحدث في المحاولات التالية. 


دراسات الحيوان 

دالة العادة.تتضح طريقة هل في استخلاص التجريب من النظرية من 
سلسلة من الدراسات صممت لاختبار العلاقة التى يمكن التنبوٌ بها بين قوة 
العادق وسكى الروك السارطة فيا (على سيك المكاق هود رات امريد 
(التدعيم) في موقف إشراط وسيلي73*0. 
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ممال الهدف.لاحظ هل أن الدراسات التي توضح أن التعلم يتناقص 
كلما ازداد تأخير المكافأة.وقد ظهرت هذه الحقيقة عندما كانت المكافأة 
تؤخر مكانيا (أي على سبيل المثال زيادة طول الممر) أو زمنيا(أي على سبيل 
المقال:ؤيادة التاخير عفت استكمال الاشتجانة) :وقد ويجد هل نفسة 09 إن 
الحيوانات تميل للجري بسرعة أكثر عندما تقترب من الهدف. 

وقد رأى هل بوضوح أن تأخير التعزيز(التدعيم) يؤثر على تكوين العادة 
(للم).ونظر إلى الموقف على أساس أنه يشمل سلسلة ارتباطات بين المثير 
والاستجابة.فالفار الذي يجتاز ممرا.ءأو يضغط على قضيب هو في الواقع 
منخرط في سلسلة معقدة من الحركات التي تكون.عندما توضع مع بعضها 
البعضء العمل الكامل المتمثل فى الاقتراب من المكافأة أو الحصول عليها. 

هذا التصور لسلسلة الاستجابات كان هاما جدا لأنه مكن هل من 
استخلاص عدد من التنبؤات المتعلقة بتعلم المتاهة .لماذا يتعلم الحيوان أقصر 
الطرق في متاهة؟ ما الذي يحدد صعوبات المتاهة؟ لماذا تنطفيّ بعض 
الاستجابات الخاصة بالممرات المغلقة قبل غيرها؟ لقد تطلبت الإجابة على 
هذه الأسئلة أن تقسم الاستجابة الوسيلية إلى سلسلة من وحدات المثير 
والاستجابة (5/8) الأصغر. فموقف المثيرء ضفي أبسط أشكاله!**"؛ يمكن أن 
يقسم إلى أجزاء مفردة مثل المثير الأول (51).والمثير الثاني(52).والمثير الثالث 
(53).والمثير الرابع (54):الهدف(6©041).وكل قسم يكتسب قوه عادة لكل 
استجابة خاصة أو الاستجابة رقم!؛ والاستجابة رقم 2: والاستجابة رقم 
3.والاستجابة رقم 4:والاستجابة الهدف 21,82,83,84,2) (6©81.على 
التوالي.وتكون الارتباطات الفردية أقوى ما تكون عند الهدف حيث يكون 
تأخير التعزيز(التدعيم) قصيرا.ويصبح أضعف باستمرار كلما سبقت 
المثيرات الهدف أكثر وأكثر زمنيا. 

وكما يوضح الشكل رقم 2 /7 فقد تمت المحافظة على سلسلة الاستجابة 
كذلك عن طريق المثيرات المستقبلة ذاتيا من كل استجابة تكتسب جهد 
العادة لاستخلاص الاستجابة التالية.وتنطوي السلسلة على استجابة تحصل 
اقترانيا بكل من المثير الخارجي(5). والمثير الداخلي (5): ينطوي التعلم على 
تقوية كل من نوعي الرابطة بين المثير والاستجابة (5-8). وفرضية ممال 
المثير تنص على أن تلك الروابط القريبة من الهدف أقوى من تلك البعيدة 
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عنهءوإن هناك زيادة منتظمة في قوة الروابط بين المثير والاستجابة(5-8) 
كلما زاد الاقتراب من الهدف. 

وإحدى الاشتقاقات من فرضية ممال الهدف تنص على أن «الكائن 
يميل من خلال التدريب إلى اختيار ذلك العمل؛ من بين زوج متبادل من 
الأعمالء الذي يقدم تعزيزا(تدعيما) بتأخير اقل»!**' .وقد أيد يوشيوكا 
(”" هذه النتيجة. فقد قام يوشيوكا بتدريب فتئران في متاهة مقدما طريقين 
بديلين للطعام .وكان طول أحدهما 5.63 مترا وطول الآخر26. ١١‏ مترا من 
البداية حتى الهدف .كما كان من الممكن تعديل الممرات بحيث يمكن دراسة 
النسب المتغيرة من طول الممرات إلى قصرها .ووجد يوشيوكا أن الفتكران 
تتعلم عادة أخذ الممر الأقصرء وأن الفئران تستغرق وقتا أطول في تعلم 
الممر الأقصر عندما تكون نسبة الطول إلى القصر صغيرة. 

فسر هل”*' هذه النتائج باستخدام فرضية ممال الهدف.وبطبيعة 
الحال فإن الممر القصير ينطوي على سلسلة مثيرات أقصر من الممر 
الطويل.وعندما يوضع الفآر عند بداية الممر فإن الاختيار يتم على أساس 
ميل المثيرات الأولية للممرات القصيرة والممرات الطويلة لإثارة أول رد فعل 
في سلسلة الاستجابة.ولما كانت الرابطة بين المثير والاستجابة (5-8)التي 
تبدأ بالممر الأقصر تكون أقوى من الرابطة بين المثير والاستجابة (58) 
التي تبدأ بالممر الأطول»فإن الحيوان سيختار الممر الأقصر. 

وفرضية ممال الهدف يمكن أن تستخدم كذلك في تفسير النتيجة 
القائلة:بأن الممرات المفلقة القريبة من الهدف ستلفى(أي لن يسير فيها 
الحيوان) قبل الممرات المغلقة البعيدة عنه.وقد افترض هل أن قوة العادة 
تتناقص طبقا لدالة تآكل أسية كلما ازداد تأخير التعزيز(التدعيم). ويمكن 
رسم هذه الدالة كما في الشكل2/8.ومن الواضح أن أكبر فقدان في 
العادة 2* يحدث عند الزيادات الأولية في التأخير.وقد وصف جريجوري 
كمبل(4) تحليل الإلغاء(الإزالة) الخلفي للمرات المغلقة بقوله: 

«لنفرض أن دخول ممر مغلق يضيف 5 ثوان إلى الوقت اللازم للجري 
في المتاهة.وبذلك يكون هناك 5 ثوان في تأخير التعزيز (التدعيم). والآن 
فعنا نتظر الحل #ما روطن فكريا تقد نقاعة اللكتراد اد كاؤت مسافاتك 
مختلفة من:الهدف...ولتفترظن أن الاستجانة الصحيحة عتن:نقظة الاحتياى 
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وفإضحس ]| برسم : بورج لم وب 


نظريه الحافز لهل 


نظريات التعلم 


بالقرب من الهدف تكافاً بعد ثانيتين:ولذلك فإن خطأً سيتم تعزيزه 
(تدعيمه) بعد 7 ثوان.ولنفرض زيادة على ذلك أن نقاط الاختيار المتوسطة 
والتعيدة كدي :إلى تمريز يمد 110:60 كائية لال برسسناية الخسيحة وها 
يعنى أن الأخطاء تعزز بعد85 و25! ثانية. على التوالى. وتأخيرات 
التعزيز (القدرسيخ) اكرصيطة بالالخدوارات الصخيحة: والاخقيازات قور 
الصحيحة عند هذه النقاط الثلاث فى المتاهة هى: ثانيتان و7 ذوان و80و85 
كانية ووذ و5دز كانية على التواليبوزن #اخين التعزيوالخدعيم) المركيظ 
بالاكضاواك المسيعة وكير الخصيحة فى هله الانخكيا راك الخاؤقة فى 
تاف هي خانيعا نيو لوا موه ة خائية ومدركانية ١‏ 


شكل رقم 8/2 


قوة العادة كدالة تأخير التعزيز (التدعيم) 


قوة العادة 


تأحير التعزيز (التدعيم) 


ومن الواضح من الشكل رقم 2/8 أن أكبر تفاضل للعادة يوجد بين 
أقصر تأخيرات.ويصبح أقل تدريجيا كلما زادت التأخيرات.وقد استخدم 
هل*"" فيما يعد مفاهيم إضافية تفسير ترتيب استبعاد الممرات 
المغلقة.وتتضمن هذه المفاهيم استجابة الهدف التوقعية الجزئية(حم 
وتم).وتعمي المثيرء وآلية شدة المثير. 

كذلك استخدم هل ممال الهدف لتفسير ممال سرعة الانتقال التي 
حصل عليها من دراسة سابقة* ".قد قاس الوقت الذي تقضيه الفتران 
في اجتياز مختلف أجزاء ممر مستقيم طوله2,!9امتراءووجد أن سرعة 
الجري تزداد في المقاييس التي أخذت أقرب وأقرب من الهدف. 


1١006 


نظريه الحافز لهل 


العادة (مثير-استجابة (5-18) في مقابل التوقع(مثير-مثير(5-5). انهمك 
أنصار طريقة هل القائمة على المثير والاستجابة(5-8) في السلوك في 
جدل ومناقشة طويلين مع أنصار طريقة طولمان القائمة على المثير والمثير 
والسلوك. ولعل أفضل هجوم على نموذج المثير والاستجابة(5-2) ذلك الذي 
نجده في الدراسات الخاصة بكمون التعلم.فقد قارن تولمان وهو 
رو ما .على سبيل المثال.ثلاث مجموعات في متاهة.فقد تلقت مجموعة 
واحدة المكافأة في نهاية المتاهة لمدة عشرة أيام؛ في حين لم تتلق ذلك 
المجموعتان الأخريان.وقد أظهرت المجموعة المعززة(المدعمة) أخطاء أقل 
كلما تقدم التدريب.وفي اليوم الحادي عشرء قدمت المكافأة لإحدى 
المجموعتين اللتين لم تتلقيا التعزيز(التدعيم) من قبل .وقد أظهرت النتائج 
أن تقديم المكافأة قد أحدث نقصا قوريا في عدد مرات الخطأ. ومعنى 
ذلك واضح جدا .فالحيوانات التي لم تكن تتلقى التعزيز (التدعيم) كانت 
تتعلم عن المتاهة:تكون توقعات حول أي منطقة منها كانت تؤدي إلى أي 
مناطق أخرىء ولكن هذا التعلم لم يكن واضحا في الأداء لأنه لم يقدم له أي 
تعزيز (تدعيم) . وبعبارة أخرى فإن التعلم قد يتم بدون وجود أي معزز(مدعم) . 
وردود الفعل القائمة على المثير والاستجابة (5-1) لظاهرة التعلم الكامن 
اتخذت أشكالا متعددة.وعلى أي حال فإن النتيجة النهائية كانت اقتراب 
نظريات المثير والاستجابة أكثر من الموقف القائم على المثير والمثير. وعلى 
سبيل المثال»فإن هل قدم في نهاية الآأمر صيغة دافعية الحافز() مع 
الافتراض القائل:إن بعض جوانب حادث المكافأة تؤثر على الأداء وليس 
على التعلم. وتحول الاهتمام من العادة(81) إلى الإثارة الكامنة(8) .وأصبح 
مفهوم الاستجابة الهدف (6) كذلك جزءا حاسما من تفسيرات المثير 
والاستجابة بشأن الكثير من إنتاج المتعلقة بالتعلم الكامن. 
واستخدام مفهوم الاستجابة الهدف (6©) يوضح في الحالات التي تدربت 
فيها الحيوانات في بادئ الآمر في متاهة بحضور معزز(مدعم) ولكن تحت 
ظروف الإشباع.وعندما يوضع الحيوان بعد ذلك في ظروف حالة الحافز 
المناسبء فإن الأداء يظهر تحسنا فوريا ومفاجئًاءمما يوحي بقوة أن التعلم 
يحدث بدون استهلاك للتعزيز (للتدعيم). واستخدم هل7**-الذي كان قد 
استخدم في وقت سابق/*"'' آلية الاستجابة-الهدف(6)) للتعامل مع مختلف 
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نظريات التعلم 


جوانب التعميم وتوسط السلوك,استخدم الاستجابة-الهدف هذه في هذا 
الموقف كذلك.فقد افترض أنه حتى لو كان هناك إشباع: فإن رؤية الطعام 
ستكون مثيرة إثارة خفيفة.وتعمل على إثارة الاستجابة-الهدف(6).ونتائج 
المثير الهدف(56).إذن فإشارات المتاهة تكتسب بعض إمكانات العادة 
لاستخلاص الاستجابة-الهدف (6))ءونتائج المثير(56) تكتسب إمكانات العادة 
لاستخلاص الاستجابة الوسيلية.وعندما يزداد الدافع عقب ذلك فإن هذه 
العادات-التي تكون قد تكونت-تتنشط. 

وتوضح الظاهرة المسماه الإشراط القبلي الحسي (القبلحسي)!:195) 
كيف يمكن لمنظر المثير والاستجابة(5-8) استخدام آلية الاستجابة 
الهدف(6). وينطوي الإشراط القبلي الحسي عل إجراء ذي ثلاث 
خطوات:/*6"'' مثيران محايدان:مثيررقم!(51) ومثير رقم 52(2):يقدمان 
عدة مرات معاء(2) تشترط استجابة إشراطا كلاسيكيا للمثيررقم|(/3(:)51) 
يقدم المثير رقم 2 (52) منفردا لمعرفة ما إذا كانت الاستجابة المشروطة 
للمثيررقم! !|(51) تحدث أم لا. وعندما تحدثءفإن ذلك يتضمن تحليلا 
لمثير ومثير(5-5) . 

أما تحليل المثير والاستجابة(5.8) للإشراط القبلي الحسي 
السو ار 

فيسير كالتالي:(1) المرحلة الأولى تنطوي على إشراط كلاسيكي للمثير 
رقم ١(51)الخاص‏ باستجابة خفية(6) أثيرت بفعل المثير 2 , (2) مثيرات 
مستقيلة ذاقيا 569١‏ تكتسن:كوة العادة لأستخلامن الاستحابة اللشروطة 
كلاسيكيا المشكلة في المرحلة رقم 2, (3) الاستجابة الهدف(56) تقدم حلقة 
متوسطة لنقل الاستجابة المتعلمة في المرحلة رقم 2 من مثير لآخر. وهذا 
التفسير يمكن رسمه كما في الشكل رقم9/2. 


شكل رقم 9/2 
الإشراط القبلي الحسي 
عت 51 تير 1 المرحلة الأولى 
استجابة الهدف - مثير الهدف 100-507 0 باساب 52 علي 2 
استجابة الهدف - مثير الهدف 10-50 1< بح حت :302 علي 2 المرحلة الثانية 
1١‏ 
> 
استحابة شرطية 019 حر حي كربت ع 008 من 2 
استجابة غير شرطية 110 
استجابة شرطية 0121© اح سب 2<70-50 ا 51 مثر 1 المرحلة الثالثة 


نظريه الحافرٌ لهل 


فى الاشنواظ الفيلن الحدى المتجابة مفخريضية 646 مشطرفة لكل من 
القبو ركم (1):والقبر رهم( عمل كحلقة مترميطة في الريظة راقم (3ا.: 

لاحك كيت الاستر ضائعيا لزي لقيو ر اهار 3 إلن لسر نعل 
ترجه كرف عقر والتير النذكير ]عاد متطلب قرا طن ارقا اف ركلن: 
ضيفو هماقا حل نعاكحها الحمية اوهذا العحليل سككلف إل كد كتير 
عن التركيز المثير الاستجابي (8-8) الكلاسيكي على المثيرات البيئية 
والاستعابات الظاهرة وقد كان هذا الظيل يداية لحركة قرحه سرض / 
فوقس اكخرفن تظرية التعليي: 

وتحد آخر واجه نظرية المثير والاستجابة (5-8) في الدراسات*7'" التي 
أصبحف معروكة ياديم التعلج لكات .طق يقاس كناك الى تيو في الشكل 
رقمة/ لكان يقطلب جتن يمطن القكران أن كته ودين الحصيول ل 
الكافاة يفك النظر عما إذا كانت .ركعت عند نقظة البداية )ا ء نغطةه 
الزناان جنا لق على الفكر ان ل بعكاة |السدرعة اسم مره للم 
ادحا بوسحد وك قائية عزن يطل لها أن شتفي إن إلى الود د ره 
اوزنا إن الموظارقم بدن النطر عن شطة البداية (ل أ وم وش هار 
الحالة كإن كماد الاتحاء لا محقى السوكان على الحيوافات أن تكملم أن 
مهب إلى منكاق هنا وض أطاق على هذه المكران مسدرعة القلم لكان 


شكل رقم 10/2 
ترتيب المتاهة المستخدمة في توضيح التعلم المكان والاستجابي © 


نقطة البداية أ 
الهدف رقم 2 الهدف رقم 1 


نقطة البداية ب 


1١09 


نظريات التعلم 


وجد تولمان وزملاؤه أن مجموعة التعلم المكاني تعلمت المتاهة بطريقة 
المثير.ألا أنه كما لاحظ منظر والمثير والاستجابة(5-2) فإن إشارات المتاهة 
/ الزائدة (مثل ملامح السقف وإضاءة المكان) كانت موجودة.وهذه الإشارات 
اكتسبت قوة عادة لاستجابة طريقة عامة للإشارات المرتبطة بالطعام.وهكذا 
فإن تعلم المتاهة ينطوي على إشارات داخل المتاهة الشارات خارجها. 

تمييز المثير الهدف(510). طبقا لما يراه هل فإن المثيرات التي تنجم عن 
مصالح هامشية(مثل تقلصات المعدة وجفاف الفم) تتفق مع حالات خاصة 
للحافزءويمكن أن تكتسب إمكانية العادة لإثارة الاستجابات الوسيلية 
والمستخلص الواضح من تنظير هل بشأن هذه المثيرات الدافعية هو أن 
الحيوانات ينبغي عليها أن تكون قادرة على التمييز بين مختلف حالات 
الحافز. قام هل **"'' بتدريب الفئران في متاهة بسيطة في ظروف متغيرة 
من الجوع والعطشء غفي أيام الجوع كان على الفئران أن تسير في اتجاهات 
معينة كي تحصل على التعزيز (التدعيم),أما في أيام العطش فقد كانت 
الاتجاهات المضادة هي المطلوبة .وقد ثبت أن هذه المهمة كانت صعبة؛ وحتى 
بعد ١200‏ محاولة ظلمت الفئران ترتكب عددا كبيرا من الأخطاء .وقام 
ليبر”'') بتغيير الموقف التعلمي بأن جعل توجهات مختلفة في المتاهة تؤدي 
يدعم التنبؤ القائل:بأن تعلم التمييز قد يحصل على أساس مختلف أنواع 
(الجوع أو العطش) الحافز المثير. ويمكن رسم تحليل هل كما في الشكل 
رقم 2/ .1١‏ 





شكل رقم 11/2 

تحليل هل "لتمييز الحافز" 
العادة احتلاف حالة الحافز 
ا اه جد الع 
يمينا اللجوع 
اج ماده مودت 817 كته اطق 
يسارا العطش 


نظريه الحافز لهل 


وقد أكد مزيد من الدراسات على أن التمييز يتطلب مناطق هدف 
مختلفة, وهذه الحقيقة توحي في التو واللحظة أن آلية الاستجابة الهدف(6)) 
هي أساس التمييز"'''". وفي أثناء تدريب التمييز يصبح الأكل مشروطا 
بإثارات صندوق الهدف الذي يحتوي على الطعام»ويصبح الشرب مشروطا 
بإثارات صندوق الهدف الذي يحتوي على الماء.وفي أثناء الاختبار يقترب 
الحيوان من تلك المنطقة الخاصة المرتبطة بحالةالدافعية 
الحاضرة(الحالية) .فإذا كانت هذه المنطقة ذاتها مرتبطة بكل من الجوع 
والعطش 7**'''. فإن التمييز يكون صعبا .وإذا كانت مناطق منفصلة مرتبطة 
بحالة الدافعية*”''' فسيكون التمييز أبسط. 

ويدعم تحليل كندلار وزملاكه 9" الاتجاه الأسبق-بعيدا عن التأكيد 
على الحافز. وفي اتجاه التأكيد على التوقع مع قيام آلية الاستجابة 
الهدف(6)) يلعب دور أكبر. وفي هذا الصدد فإن من المهم مقارنة ملاحظات 
مؤلفين»كتبا في وقتين مختلفين مثيرات الحافز(2 5). 

لقد اتضح....أن الدوافع المختلفة تقدم مثيرات متميزة يتعلم الكائن 
الاستجابة لهاء وأن مثل هذا التعلم يحدث بسرعة كبيرة في الظروف 
الأمثل.(كمبل:!96اص.ص 434 2115*!)435, ا 

ويبدو....أن محاولات توضيح مثيرات الحافز(50) تجريبيا قد نجحت 
بدلا من توضيح أهمية الاستجابة الهدف(6©)....وان ملازمة المثير الحافز 
لا يوجد لها وجود حقيقي. (بوللز. 1965ء)ص ص 278- 2116*1)279. 

تعلم التمييز: قضى هل وقتا طويلا في دراسة عملية التمييز!”". 
ويجمع تحليله لتعلم التمييز عمليات الاكتساب والانطفاء. والمحاولات المعززة 
(المدعمة) للمثير.(أي تلك المثيرات التي تتبعها دائما معززات (مدعمات) 
هي محاولات إشراطءوالمحاولات غير المعززة (غير المدعمة) للمثير-(أي 
تلك المثيرات التي لا تتبعها المعززات (ولا المدعمات) هي محاولات انطفاء .وقد 
كان تفكير هل وفق هذه الخطوط متأثرا بشكل واضح:بأعمال سبنس!*19") 
الرائد في هذا المجال. وكثيرا ما يشار إلى النظرية بأنها نظرية إشراط 
والظفاء لشي لول وس 11177 

وافتراضات النظرية افتراضات مباشرة إلى حد كبير: 

. جهد العادة للمثير+ يتزايد مع كل تعزيز (تدعيم)‎ -١ 


نظريات التعلم 


2- جهد الكف للمثير-يتزايد مع كل لا تعزيز (أو لا تدعيم) . 

3- تعميم كل من عمليات الإثارة والكف للمثيرات الأخرى. 

4- حجم العادة المعممة أكبر من حجم الكف المعمم. 

6- تحصل الاستجابة للمثيرات ذات جهد العادة الأعلى نسبيا. 

ومن المهم أن نلاحظ أن هذه الافتراضات يسهل اشتقاقها من التركيبات 
الأصلية لنظرية عام 1943 لهل.وهكذا فقد نجح هل في دمج تعلم التمييز 
في نظريته دون أن يضع مسلمة جديدة؛ ورغم أن تفسيره للتمييز فيه بعض 
ثقاظ الضعق21207: إلا أن طريقة هل :فى معالجة هده الممنالة تمس نموها 
فى (مبدأ) الاقتصاد النظري(00منسمةم لهعناع:معط1) .كما حظيت التنيؤّات 
الكثيرة من النظرية بدعم أمبير يقي كبير!*22. 


العلاقات بين العادة (11) والحافز (() ودافعية الجاعث (]1) . 

تأثرت وجهة نظر هل الخاصة بالعلاقة المضاعفة بين الحافز والعادة 
بالنتائج التي حصل عليها بيرن7”***'' وويليامزا***'' .والتي أظهرت عدد مرات 
الاستجابة المثارة أثناء الانطفاء عقب الأعداد المختلفة من مرات 
التعزيز(التدعيم)أثناء الاكتساب.وبنفس الطريقة,استخدم دراسات أخرى 
نوبط شدة الشقيورة 77" واتياضصد0.2""9) وكاشخشيسر 
التعزيز(التدعيم)()*26", إلى العادة(11) بطريقة مضاعفة: وبقي تحديد 
العلاقة بين الحاغز(0).وديناميه شدة المثير(/1): ودافعية الباعث(14).وتأخير 
التعزيز(التدعيم)(1).وقرر هل/*' أنه «ريما كانت المكونات الخمسة تتحد 
لإنتاج جهد رد الفعل بعملية مضاعفة بسيطة أي أن: 

5121 ل[ عر كلع لاع اتام 

وأصبح تحديد 2*1 قضية نظرية عندما اقترح سبنئنس 
الربط صحيح هو قانون جمع: 2 + . وقد أدى القانونان الى تنبؤات 
نظرية متضادة مما آثار قدر كبيرا من البحث. ولننظر في الشكل رقم 2/ 
2 حيث أن 2 و 1 مجموعان عامليا. وكما سبق. 

لقد أعطينا بصورة عشوائية قيمة قدرها !إلى القيم المنخفضة ل 2و, 
وقيمة قدرها 3 للقيم العالية. وزيادة على ذلك ففي كل مربع من مربعات 


*«128) على اس 
3" أن قانون 
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العامل,حددنا جهدا إستشاريا كليا تحدد بقانون الجمع (السطر الأعلى في 
كل مريع) وقانون الضرب (السطر الأسفل في كل مربع) .ومن الواضح أن 
دالة الجمع تتنباً بغياب تفاعل بين 2و1 (حيث أن أثر زيادة .على سبيل 
المثال»هي ذاتها لمختلف مستويات1),في حين أن قانون الضرب يتنبا بوجود 
هذا التفاعل (حيث أن أثر زيادة 2 ليس ثابتا لجميع القيم) وقد أيد البحث 
في هذه المسألة كلا الموقفين؛ واقترح بلاك2””7') حلا يفترض فيه أن 
تحدد من قبل بعمليات الحرمان. 


شكل 12/2 
تمثيل للتنبؤات المتولدة من الافتراضات التكائرية والاضافية بشأن 
الدافع (00 والحافز (ك1) 
كمية التعزيز (1) 
مستوى 
الحرمان (0آ1) 
مرتفع 








خفض الحافز. أثارت غرضية هل الخاصة بخفض الحافز الكثير من 
الأبحاث.وقارن هل نفسه 07 بين الأكل الحقيقي والأكل الزائف عند 
الكلاب؛ فوجد أن كلا من عاملي الفم (الإثارة) والمعدة (الخفض) عامل مهم 
في عمليات التعزيز(التدعيم) .ورأت دراسات أخرى|*!”2 أن خفض الحافز 
قد يحدث في غياب الحاجة إلى التخفيض.وعلى أساس هذه الاعتبارات 
بدأ هل**”) يتحدث عن خفض امثير الحافز50. ومن المهم أنه شعر أن 
خفض امثير الحافز قد يحدث عند هضم مادة حلوة غير مغذية مثل 
السكرين.وقد أظهرت الدراسات 1189 أن السكرين له خواصن تمزيق (تدهيم): 
وأن مثل هذه النتائج كان ينظر إليها على أساس أنها تناقض نظرية هل. 

تنشيط آثار الحافز .كثيرا ما يستشهد بدراسة قام بها براون وكاليش 
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وفاربر2'"*2 على أساس أنها تقدم مثلا على الآثار المنشطة للحافز. فقد 
أوضح براون وزملاؤه أن حضور مثير خوف يزيد من شدة استجاية الفزع 
ع تددر ن الى الحد ا الذي يجعلها تصرخ بصوت عال اوضع سرمت ا 
عليه وهي شبعى .وكما أوضحنا في مكان آخرءفهناك القليل من الشك في 
أن بعض عمليات الحافز يمكنها أن تنشط السلوك المستمر. وعلى أي حال 
فقد يبدو أن بعض فكات السلوك أكثر ميلا للآثار المنشطة من غيرها 21369 , 


دراسات الانسان 

كان الجزء لوي اتكاد المتعلقة بينظرية هل منصبا على دراسة 
الحيوان. وقد اعتقد هل أن محاولات التنظير الأولى ينبغي أن تبنى على 
واكاك تعلمية بسيطة.ولا يحين الوقت إلى الانتقال إلى المستوى الإنسانى 
الأكثر تعقيدا إلا بعد العمل المكثف على مستوى الحيوان. ا 

كان امحكه امهل لكر مات علق الاسيا زد كال خمدم به كزين روطن 
النقاط الأساسية.وفي الدراسة العامة التي قام بها باص وهل 27 على 
لات الجافعات:اشرظ الظلات إلى ملافسن هزاز طيق غلى أجزاء محددة 
من الجسم (باستخدام الصدمة كمثير غير مشروط).ثم قارن بين أحجام 
المثير والاستجابة العامة أل058 المستخلصة من طريق هذه الاستثارة على 
مناطق أخرى من الجسم.وقد أعطت النتائج ممال تعميم منظم كلما ابتعدت 
مثيرات الاختبار أكثر وأكثر عن نقطة التطبيق الأصلية.كما أهتم أيضا 
بدراسات إشراط الإنسان التي أجراها هوفلاند7**') وشبلن 7*2" بشأن 

. 0 

وقانون العمل الأقل»الذي اشتق من مفهوم كف رد الفعل:أدى ب هل إلى 
التنبوٌ ب «أتعلم المحاولات الموزعة أكثر كفاءة من تعلم المحاولات المركزة»!*2139, 
ودعما لهذا التنبؤ فقد لاحظ هل الدراسة التي قام بها كيمبل (6)التي 
أظهرت أن الأداء الحركي يكون أعظم عندما يكون موزعا عما هي عليه 
الحال في المران المركز. 

روت ا 11 بعض أفكاره عن تعلم المتاهة المعقدة: وإزالة الممرات 
المغلقة على التعلم اللفظي المتسلسل.وبنوع خاص فقد كان يرى أن «التعلم 


1 14 


نظريه الحافز لهل 


بالاستظهار هو شكل من أشكال التسلسل المتتابع المتنوع» وكان قادرا على 
استخلاص منحنى الموقف المتسلسل الموجود في دراسات التعلم اللفظي|*214. 
وأبحاث هل في المجال تتمثل في الكتاب عن نظرية القياس الرياضي (-719106 
ع1 فكناد 1 فط نوه قلف 4 (142) 

استخدم هل37***'' مبدأ ممال الهدف لتحليل مواقف قوة المجال في 
سلوك الأطفال.وقد أظهر هذا العمل كيف أن الاستنتاجات عن فرضية 
ممال الهدف. وتدرج العادةءومقدار المكافأة.ومختلف شروط الممال المتعلقة 
بالعلاقات المكانية للكائن والهدف يمكن استخدامها فى توليد مختلف 
التنيوّات. ا 

ويقدم العمل الذي قام به سبنس. مثالين ممتازين على الإشراط 
الإنسانيء؛ عند بحثه.من منظور هل .وأول هذين المثالين هو إشراط جفن 
العين.ضفي هذا الموقف يكون المثير المشروط (25©) عادة هو الضوء.والمثير 
غير المشروط(005). الذي يعقب المثير المشروط بحوالي ه..من الثانية.هو 
نفخة الهواء إلى القرنية. وأدى ما قام به سبنس في النهاية إلى التمييز بين 
تأثير العوامل المعرفية والعوامل الدافعية؛ وضي مقال هام 0 أوضح كيف 
أن البيانات من دراسات إشراط جفن عين الإنسان والحيوان يمكن دراستها 
من نظام نظري واحد. 

أما الاستخدام الثاني لنظرية هل في الإشراط الإنساني فقد اتضح في 
دراسة قام بها سبنسء وغاربر, ومكفان 1458) 
الحافز (0) على أساس من درجات الأشخاص في اختبار للقلق.وكان هؤلاء 
الذين سجلوا أعلى هم. بحكم تعريفهم, أفرادا عندهم حافز أعلى.والذين 
سجلوا درجات أقل هم الأفراد ذوي الحافز الأدنى.ونصف كل مجموعة من 
المجموعتين عهد إليه بعد ذلك بمهمة تعلم لفظي عن طريق الارتباط الزوجي 
ذي الصعوبة العالية أو المنخفضة .يمكن وصف المهمة ذات الصعوبة العالية 
بتشابه مثير عال داخل القائمة(على سبيل المثال استخدام المترادفات).ضي 
حين أن القائمة ذات الصعوبة المنخفضة كانت تنطوي على نقاط مثير 
مختلفة بصورة مميزة.ويمثل الشكل رقم 3/2اهاتين القائمتين. 

ضفي قائمة الصعوبة العالية. بسبب التعميم:يوجد هناك ميل قوي لأي 
من بنود المثير لاستخلاص أي من بنود الاستجابة.وبعبارة أخرى هناك 


.وقد استخدمت هذه الدراسة 
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ميول عادة متنافسة كثيرة.أما في قائمة الصعوبة المنخفضة:؛ على أي 
حولءفلا توجد مثل هذه المنافسة بين ارتباطات المثير والاستجابة الفردية. 





شكل 13/2 
تمثيل القائمتي الارتباط الزوجي للصعوبين العالية والمدنخفضة 
صعوبة منخفضة صعوبة عالية 
بند الاستجابة بئد المثير بند الاستجابة بند المثير 
37 لط اس مو قا العامة .لالز 7 مم و لز 
2 1 1 ز[ز[ز[ز[ز[ز[ز [ [ [ [ 0000701 6 سس سس و وا قم ماد مخ ١‏ الكل 
24 60 ات لاا 
2 مآ 2 "ار 





وعندما يدخل في ذلك استغلال الحافز (0).وفقا لقانون الارتباط بين 
العادة والمثير الحافز 1120 فإننا نتنب بأن الأشخاص ذوى الحافز(0) العالي 
سيكونون أصغر شأنا من الأشخاص ذوى الحافز المنخفض في مهمة 
الصعوبة العالية» ويكونون أعلى شأنا فى المهمة ذات الصعوبة المنخفضة, 
ففي الحال الأولى فإن الدافع الأعلى يخدم تنشيط ميول العادة 
المتتافسة.وبذلك يزيد من احتمال الأخطاء .أما في الحال الثانية.على أي 
حالءفإن الدافع الأعلى ينشط ارتباطات. المثير والاستجابة غير 
المنافسة.وبذلك ينشط الميل لعمل الاستجابة الصحية وقد أيدت الدراسة 
التي قام بها سبنس وزملاؤه”**1) هذه التنبؤات. 

وعند بحث السلوك الإنساني في إطار نظرية هلءفمن المهم أن نتذكر 
أن هذه النظرية قائمة على السلوك الموجه للهدف غير المقصود للكائنات 
غير المتكلمة(غير العاقلة)ءأو لبني الإنسان الذين يعملون في مستوى أقل 
من مستوى استخدام اللغة .حقيقة كان هل يأمل أن يضمن نظريته ظواهر 
أكثر تعقيداء ولكن تظل الحقيقة أن هذه النظرية كما هي اليوم لم تصمم 
للتعامل مع معالجة المعلومات. والمهارات المعرفية العامة.وحتى مغامرات 
هل في التعلم اللفظي كانت في إطار ارتباطي .والدراسات التي أجراها 
البنس عل التعلم اللفظيءالتي أشر إليها فيما سبقءقد تبدو استثناء لهذا 
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التعليق ولكنها ليست كذلك. غخفي التجارب على الحافز والتعلم اللفظيءلا 
توجد حقيقة حركة مباشرة نحو الكشف عن قوانين التعلم اللفظي .بل كانت 
المحاولة تتمثل في وضع موقف تعلمي معقد في تنظير هل وسبنس. 


مضامين نظرية هل 
المضامين النظر يدة: 

السؤال النظري الأساسي الذي طرحه أصحاب نظرية التعلم هو بطبيعة 
الحال «ما الذي يتم تعلمه؟» وللإجابة على هذا السؤال يدعو هل إلى 
موقف يؤبد نظرية الارتباط بين المثير والإستجابة(8-5]) إلا أن هذا الموقف 
كما رأينا تطلب الكثير من التعديلات في الاتجاه المعرفي حتى يمكن تفسير 
بعض النتائج التجريبية. وكان مفهوم العلاقة بين الانعجانة الهدف التوقعية 
الجزئية؛ ونتائج المثيرات الخاصة بها (6-58:) مفهوما مهما في هذا 
الصدد .وقد أثبت هذا المفهوم في (20-50) أن لهذه الآلية فعاليتها في 
معالجة التوقعات.وأمثلة حل المشكلات القائمة على الاستبصار. ونتائج 
المثيرات الخاصة بالاستجابة (الهدف)2©0) أي (50)كانت هي الأخرى هامة 
كونها قد أدت إلى إرشاد سلوك الكائن.وفي هذا الصدد فإن نتائج المثيرات 
الخاصة بالاستجابة (الهدف) التوقعية الجزئية))(5 تشبه المثيرات التي 
تنتج عن الحركة عند جثري.إلا أن مفهوم هل للمثير الهدف(560) كان مرتبطا 
بالتعزيز (بالتدعيم)؛ لأن هذا المفهوم يرافق خفض الحافز في الوقت الذي 
يكون فيه الحيوان يؤدي الاستجابة (الهدف). 

واستخدام مفهوم استجابة الهدف (26) في إطار نظرية هل إنما يمثل 
تحولا بين مفاهيم واطسن وجثري من جهة.وتولمان من جهة أخرى. أي أن 
الآفكار والتوقعات تتمثل بنموذج يقوم على الاستجابة.وزيادة على ذلك فإن 
مفهوم نتائج المثيرات(الهدف) سمحت بقدر من المرونة لا يتوافر في نظام 
واطسن. وباستخدامه لهذا المفهوم استطاع هل أن يفسر التعلم بدون 
استجابة؛ والتعلم أثناء إشباع.والحقيقة القائلة بان الحيوانات قد تسلك 
دروبا جديدة من أجل الوصول إلى الهدف.وبعد إدخال هذا المفهوم أصبح 
نظام هل أقرب إلى تأكيد تولمان على البحث عن الهدف من تأكيد واطسون 
على سرعة الهروب من العادات. 
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كما قام سبنس بتطوير المفهوم ذاته الاستجابة(الهدف)(66).وربطه ربطا 
مباشرا بمفهوم الباعث.واعتبر سبنس كذلك أن كلا من عدد مرات المكافأة 
وكميتها عامل مستقل من عوامل الباعث .وقد اعتبر هل أن عدد مرات 
المكافأة هي العملية التي تحدث قوة العادة.وقد أدى هذا الموقف 
للتعزيز(للتدعيم). بطبيعة الحال إلى إعاقة قدرة هل على معالجة ظواهر 
التعلم الكامن المتعددة.إلا أن سبنس كان يرى مع ذلك أن قوة العادة تعتمد 
على عمليات المران(التي تستدعي الاستجابة(الهدف)ءوأن دافعية الباعث 
تعتمد على عمليات التعزيز (التدعيم)(التي تستدعي الاستجابة (الهدف) 
(6).وأدى هذا الانتقال إلى أن يصبح الإطار الذي وضعه هل أقرب ما 
يكون إلى موقف جثري القائم على الاقتران» وإلى موقف تولمان القائم على 
التوقع. 

وقد حافظ هل طوال المدة»التي قضاها في بلورة نظريته.على الفكرة 
القائلة: بأن التعزيز(التدعيم) يتطلب تخفيضا للدافع.ومن الواضح أن هذا 
التأكيد. ينسجم مع التأثير الذي أحدثه داروين في زمن هل .إذ سعت النظرية 
السلوكية لإزالة الاهتمام بالعقل والوعي من علم النفس الأمريكي.ولكن 
التأكيد الوظيفي على التكيف وتعديل المواقف والقدرة على التواؤم والبقاء 
ظل موجودا. ومما لاشك فيه أن فرضية خفض الدافع كانت تنسجم مع 
تلك التأكيدات. 

أما الفرضية المهيمنة في نظرية هل فقد تمثلت في أن أي تفسير ناجح 
للعملية التعلمية يتطلب خفضا للحافز. وبدون الطاقة الأساسية الناجمة 
عن الحاجات النفسية لم يكن هل ليستطيع أن يرى قيام أي نشاط 
عضوي .وبينما كان جثري | يرى الدوافع في مضمون ارتباطي خالصءفإن 
هل كان يستخدم الحوافز بمعنى يدل على دينامكيتها ونشاطها .وقد أدى 
هذا الموقف إلى عدم التأكيد على أنماط الاستجابة الفطرية.والتأكيد على 
السلوك من خلال إطار التقوية الاختيارية لتلك الاستجابات التي تخفض 
حالة الحوافز بصورة تتابعية .وقد اختارت النظريات الأكثر حداثة عدم 
التأكيد على مثل اعتبارات الحوافز هذه:ءوزيادة التركيز على فئكات 
الاستجابات الفطرية عند الكائن الحي. 

ومن الواضح أن هل كان يرى أن العادة تمثل تغيرا سلوكيا دائما عند 
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الكائن الحي. وهذا المفهوم يؤدي إلى المشكلات عند البحث في السلوك 
خلال عملية الانطفاء .فإذا كانت العادة تغيرا دائما فلماذا يضعف الأداء 
إذن؟ وبطبيعة الحال فإن هل كان يسلم بوجود عملية كف تعمل ضد تكوين 
الميول التي تجعل الاستجابة المتعلمة ممكنة إلا أنه يرتبط بمفهوم الكف 
عنده الافتراض القائل: إن هذا الكف إنما ينجم عن قيام الاستجابة المتعلمة 
ذاتها . وفي حين مكن هذا المفهوم هل من تناول عدد كبير من مختلف 
ظواهر الانظفاء إلا آنة سرعان ما وضشحت ثقاظ الشعف فيه.والضعوبة 
التي نشأت تمثلت في أن الاستجابة الظاهرة كان لابد من حدوثها حتى يتم 
حدوث الاتطلفاء إلا زن التجاري على الاتعتفاء 11479 شن أظيوت أن سقل 
هذه الاستجابة ليست ضرورية.وكما أظهرت الدراسات على التعلم الكامن 
أنه لا ينبغي أن ترتبط العادة بالتعزيز(بالتدعيم)التدعيم فقد أظهرت 
الدراسات على أن الكف لا ينبغي أن يرتبط بحدوث الاستجابة. 

ولعل أكثر مضامين نظرية هل (وكذلك نظريتي جثري وتهلمان) إثارة 
للاهتمام ما يقوله عن الفوائد التي نجنيها من قيام مثل هذه النظريات .خمن 
الواضح أن هل فشل في بلورة نظرية شاملة لتفهيم التعلم.وفي حين كان 
الملهم للكثير من الأبحاث وساهم في بناء نظام للحقائق التجريبية إلا أن 
نظريته مع ذلك أظهرت فشلها في محاولة احتواء جميع أنماط السلوك في 
نظام واحد .ولعل هذا هو السبب الذي حدا بمن جاء بعده من المنظرين كي 
يسلكوا طريق البحث على مقياس أصغر بكثير. ولذلك نراهم: في 
الغالب.يقصرون أبحاثهم على تفسير بعض أنواع التعلم في بعض المواقف. 

وعلى أي حال فإن النجاح الذي حظيت به نظرية هل يفوق بشكل واضح 
أوجه التصور فيها. فقد كان هل الملهم للأبحاث التجريبية أكثر بكثير مما 
كان غيره.من أبناء عصره (ولعله يفوقهم الآن جميعا ما عدا سكنر) .وآراؤه 
في الاكتساب(التعلم) والانطفاء وتأخير التعزيز(التدعيم) والحافز وتعميم 
التعزيز (التدعيم) والتمييز تتخذ الآأساس عند بحث أي من هذه 
المفاهيم .وسواء استطاعت مفاهيمه ومصطاحاته الصمود في وجه تحدي 
التحليل التجريبي المضطرد أم لا إلا أن أي تقدم في علم النفس التعلمي 
يتم هذه الأيام وأي معلومات جديدة تضاف إلى هذا الموضوع لابد من أنهما 
جاءا في الغالب نتيجة لأعمال هل النظرية. 
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المضامين العملية : 

من بين أشهر تطبيقات نظرية هل التعلمية ما قام به جون دولارد ونيل 
ميلر اللذان حللا العلاج النفسي كموقف تعلمي خاص بال مكافأة الوسيلية, 
وتوقعا الكثير من جوانب العلاج السلوكي الحديث.وقد قسم دولارد 
وميل:14*98) المواقق العلاجية النفسية إلى أربعة 'مجالات أساسية. 

-١‏ الإشارة61) :ترتبط جميع أنواع السلوك في الأنماط القائمة على 
المثير والاستجابة بموقف مثير ما يمكن أن يكون داخليا أو خارجيا .وضي 
السلوك القائم على التكيف السييّ مثل العصاب فإن كثيرا من الإشارات 
إشارات داخلية . وأعراض المرض ذاتها يمكن استثارتها بفعل مثير خارجي(في 
الفوبيا أو الرهاب).ولكن الديناميات الأساسية للصراع العصابي هي إشارات 
داخلية تحدثها الاستجابات.وينبغي على العلاج أن يساعد المريض على 
التغرف على هذه الإشارات وتحديدها بالاآبنة كما يكبي مساغدة الري 
على التمييز بين المثيرات(ربما تلك التي تحدثها أغكارهم) التي تسبق السلوك 
الفعلى والاستجابات, أو الأفعال التى تستدعيها هذه المثيرات. 

2- الاستجابة (عمدهموع 1) إن الهدت من العلاج هو إحداث سلوك جديد» 
ولذلك فلابد من إعادة تشكيل أنماط الاستجابة: ولابد من كف عمل 
الاستجابات العصابية القديمة»وأن يكتسب الشخص المريض مهارات أكثر 
نجاحا .وعلى المعالج مساعدة المريض في هذه العملية بأن يضع له نظاما 
(رجيما) يساعده على إعادة تشكيل سلوكه .والاستجابات الأولية الجديدة 
والمؤقتة يمكن أن تستثار في جو آمن نسبياء في مكتب المعالج نفسه .ويمكن 
تقوية السلوك المناسب تدريجيا من خلال التدريب والتعزيز(التدعيم) اللذين 
يقدمهما المعالج.ومن خلال التصميم فإن أنماط السلوك الآخذة في الظهور 
يمكن زيادة ترددها خارج المحيط العلاجي وأن تكتسب أرباحا تدريجية 
ارسق 

3- المكافأة:(268:0 ): لا يمكن تقوية أنماط السلوك الجديدة إلا من 
خلال التعزيز(التدعيم). وطالما أن أنماط السلوك العصابي ذاتها قد تم 
تعزيزها تعزيزا(تد عيمها تدعيما) واسعا في تجربة المريض السابقة: فإن 
أنماط التعزيز التدعيم) للاستجابات الجديدة (المراد قياسها) لا بد من أن 
تكون أكثر إرضاء من تلك التي حدثت للأمراض.وهذا الأمر يبرز أهمية 
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أنماط التعزيز (التدعيم) الثانوي.وعلى المعالج أن يقدر تقديرا دقيقا أي 
مكاسب ثانوية يمكن الحضول عليها من الأعراض العصابية:وزيادة على 
ذلك فان تعزيز (تدعيم) استجابات التوافق ينبغي أن تتم في الحال.وأن 
لاختمين حفكن المشين الحافز: 

4- الحافزه::0):الحافز هو الطاقة التي تكمن وراء الاستجابة سواء 
كانت استجابة تكيفية سليمة أو رديئة.والمريض لديه حوافز قوية يمثل 
بعضها الصراع العصابيءوينشاً بعضها الآخر كنتائج لهذا الصراعءبل وهناك 
دوافع أخرى تدفع المريض نحو العلاج.وهذه الدوافع لابد من خفضهاء 
ولكن ذلك يتوقف فقط على الاستجابة المناسبة من المريضءوإلى الحد 
الذي تنجح فيه الأعراض العصابية وبالنتيجة ينخفض فيه الحافز إلى حد 
ما يصبح فيه عمل المعالج معقدا كل التعقيد. 

من الواضح إن أساسيات تحليل دولارد وميلر متناسقة مع تنظير 
هل .والعلاج الناجح يتطلب استجابة يحثها حافز ويتم تعزيزها(تدعيمها) 
بحضور مثير ملائم. ولما كان عدد كبير من مثل هذه المثيرات يمكن إحداتها 
داخلياءفإن بإمكان المعالج مساعدة المريض على تطوير سلسلة من 
الاستجابات.وبذلك فإن المثيرات السابقة المزعجة:والتى أطلقت سلسلة 
الاننعجاباف الرضية مك نيا الخ أن قير أنماظا من السلرك الكواففي 
والتي تستطيع الإشارات الصادرة عنها أن تعر ك قراغ مكرافقة مرخ الاوك 

وقدم ميلر”””*1) كذلك نموذجا مثيرا واستجابة(5-8) للمشكلة العصابية 
الأساسية وهي مشكلة الصراع (0051160). ويستخدم النموذج في هذا 
الحوافز المتعلمة التي يتم تعلمهاء وعددا من أشكال التعزيز (التدعيم) 
وممالات الهدف.ولنأخن مثالا على ذلك الموقف الذي يجتاز الفأر الجائع 
فيه ممرا ماء ويتلقى الطعام والصدمة الكهربائية في الصندوق الهدف .ضفي 
المحاولات المتكررة ييلاحظ أن الحيوان يكون في صراع بين الاقتراب من 
الصندوق أو الابتعاد عنه.ويضع ميلر الافتراضات التالية فيما يتعلق بآلية 
الصراع- 

-١‏ يكون الميل نحو كل من الاقتراب من الهدف أو تجنبه أكبر ما يكون 
كلما كان الكائن أقرب ما يكون من الهدف. 

2- الميل إلى تجنب الهدف يزداد بسرعة أكبر من سرعة الاقتراب من 
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الوق قلما كدرب الكاتع من المدق: 

#كافرتديمة افصوار كل من الاقتراي والسف تع تيوق بالخافق. 

4- إن ما يحدث هو الأقوى من الاستجابتين. 

ويوضح الشكل(14/2) هذه الافتراضات الأربعة.ونقطة التفاعل هي نقطة 
الصراع.والشكل يصف عددا من التنبؤؤات الأمبيريقية.فزيادة الجوع أو 
زيادة الخوف.مثلاء ينبغي أن تؤدي إلى اقتراب أكبر من الهدف والنموذج 
الموصوف في الرسم يحدث عددا من التنيؤات الأمبيريقية .إن اشتداد الجوع 
أونقص ف البحرك قات رفي اع بسي كرابا | حرمن امف بودن 
الناحية الآخرى فإن العمليات المضادة قد تحرك نقطة الصراع بعيدا عن 
القذف يوم اممكن ان يتطرق التبودع أيضبا عل تقل الاوك الذى قال به 
فرويد كعامل أساسي من وظائف الشخصية!*2150. 


شكل 14/2 
القوة المفترضة لتدرج الاقتراب والتجنب كدالة للبعد عن ال هدف 


ا- 





قوة اميل 





بعيد البعد عن المدف قريب 


والهدف النهائي عند هل هو توضيح تطبيقات نظريته على السلوك 
المعقد .ومع أنه لم يستطع إكمال مهمته بنفسه. إلا أن الحقيقة تظل متمثلة 
في أنه قدم نموذجا لاستخدامه في تحليل نتائج السلوك أيا كانت.ويمكن 
أن تقال نفس العبارة عن أي من أصحاب النظريات المذكورين في هذا 
الكتاب.وبصورة عامة فكل نظرية من هذه النظريات تضع إعطانا امساكينا 
لاستخدامه في دراسة السلوك.وسواء كان النموذج الذي تقدمه أي نظرية 
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من هذه النظريات نموذجا آلياء أو إنسانياء أو معرفياء أو رياضيا فإن كلا 
منها يصلح كمنهج تصوري. صحيح أن بعضها قد يكون أكثر ملاءمة لبعض 
الإجراءات,أو لأنواع السلوك المختلفة من بعضها الآخر ءالا أنها جميعا صالحة 
على مستوى تصورالمفاهيم. 

يمكن إيجاز نموذج هل في أربعة أبعاد أو مفاهيم:العادة (17).والحافز(0): 
والباعث(1)؛ والكف() .ومهمة المنظرين لنموذج هل تتمثل في تطبيق هذه 
المفاهيم: كلما كان ذلك ممكناء على جميع المستويات السلوك.وتعديل هذه 
المفاهيم إذا لزم الأمر. بل وإضافة مفاهيم جديدة. 

وعلى سبيل المثال لنتصور ممرا مقسما إلى ثلاثة أقسام- 

القسم الأول [1) هو الجخ الأول هئ المرولاب) الوسط ولج)الحتدوق 
الهدف.وعند بداية التدريب تكون أرض (أ) و(ب) مكهربةءوتظل أرضية 
الجزء(ج) خالية من أي صدمات كهربائية.وسرعان ما يتعلم الفأر.عندما 
يوضع في القسم (أ) أن اجتيازه للممر سوف يجنبه الصدمة عند(وصوله 
إلى) القسم(ج) .وعبر المحاولات المتكررة يصبح الجري أسرع وأسرع بازدياد 
تطور العادة في ذلك الموقف .فالألم والخوف يحفزان على الاستجابة.وانتهاء 
الصدمة يعزز(يدعم) هذه الاستجاية. 

ثم لنفرض أننا أبطلنا مفعول الصدمة الكهربائية من القسم الأول (أ) 
وأبقيناه في (ب).ثم نضع الفأر في (أ) كما فعلنا في المحاولات السابقة.والآن 
فإن العمل الذكي الذي يتوجب على الفأر عمله هو البقاء ساكنا بلا حراك.ولما 
كانت لا توجد أي صدمات في(أ) فيمكن له تجنب الصدمة بنجاح إذا لم 
يقم بالجري علىء الممر. ومن المثير للأنتباه أن الفآر لا يظل ساكناء بل 
بحرئو من الغسم الخال مخ العبزبات (1)إقى القيثم الكيربا ريثم إلى 
القسم الآمن(ج)*'*'".إذن لماذا يظهر الفأر هذا السلوك القائم على التلذذ 
بالألم؟ لماذا يجري إلى القسم(ج) حيث يعرض نفسه للآلمإن هذا السؤال 
يذكرنا بآولئك الذين يسألون عن المصابين بالأمراض العصبية,أو عن الذين 
يتعاطون المخدرات:نماذا تظل على سلوكك هذا 5 ألا ترى ما يجره عليك هذا 
السلوك5والسؤال الذي يطرح هنا :كيف يحاول أصحاب نظرية مثير 
الاستجابة الإجابة على هذه الأسئلة؟ 

إذا ما فكرنا في الفأر الذي أجرينا عليه التجارب السابقة فقد 
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نلاحظءبادئّ ذي بدءء أنه حتى بعد أن زالت الصدمة عن القسم (أ) فلا بد 
من أن يكون الفأر قد ظل على خوفه عندما نضعه في هذا القسم (أ) من 
جديد .والسبب في ذلك هو أن الخوف يتم استدعاؤه بفعل الإشارات إلى 
يمثلها القسم (أ) وذلك نتيجة للاشراط الكلاسيكي.وهكذا فإن 
مكونات(الخوف) في حالة الحافز(الألم)التي. أحدثتها الصدمة مازالت 
موجودة.والآن لنسأل السؤال الأساسي: ماذا تعلم الفأران يفعل في هذا 
الموقف عندما شعر بالخوف؟ والجواب على ذلك تعلم أن يهرب. بطبيعة 
الحال. 

والتدريب والعادة هما العاملان الرئيسان هنا :فعندما شعر الفأر بالخوف 
لم يكن أمامه أي خيار حقيقي سوى أداء الاستجابة إلى أتقنها اتقانا تاما. 
ولسوء حظ الفأر فإن الهرب له نتيجتان:الأولى؛ أنه يؤدي إلى التعزيز 
(التدعيم) في القسم(ج).ءولهذا فإن احتمال تكرار حدوثه أمر وارد .والثانية 
أن الهرب يؤدي إلى نتائج معاكسة(أي الألم في القسم ب): مما يؤكد على 
أن موقف الخوف سيظل موجوداء ويظل معه مصدر الحافز وراء الاستجابة 
المتمثلة فى الهرب. 

ويظبيعة الحال»هناك شبه واضح بين الفأر المتلذذ بالألم من جهة. 
والمصاب بالأمراض العصبية: أو المدمن على تعاطي المخدرات من جهة 
أخرى.فالقلق والخوف يدفعان أنماط الاستجابة التي تم التدريب عليها 
جيداءوالقائمة على التكيف السيئءوهي الأنماط الاستجابية التي تؤدي 
إلى حدوث التعزيز (التدعيم) المؤقت الذي يصاحبه قلق على المدى 
الطويل.وبهذا يكون قد تكون لدينا تصور أساسي للمشكلة قائم على المثير 
والاستجابة (5-8). 

ولا يعنى هذا أنه يكون لدينا التصور الحقيقى للمشكلة.ويمكن كذلك 
التطو إلى اللشكلة من :خلال القنوات العرقية والرجودية والإسانية ويهذا 
يظل نمودج المثير والاستجابة عند هل مجرد نموذج فحسب .ولكن الشيء 
المؤكد انه نموذج له فائدة عملية كبيرة. ويمكن للقارئ المهتم بهذا الموضوع 
أن يرجح إلى لوجان***'“للتعرف على عدد من الأمثلة التي توضح أنه حتى 
على المستوى الأساسي يمكن للمفاهيم:التي طورها هلءأن يكون لها مغزى 
عملي. 
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الخلاصة 

لم يعتبر هل أن نظريته قد أصبحت «في صياغتها النهائية» في وقت 
كان قصيراء حتى عندما كانت في أبسط صورها .والطبيعة الخاصة لنظامه 
النظري:الذي صاغه كمسلمات تولد تنبؤات تجريبية»إنما صممت وفي 
ذهنه إجراء المراجعات عليها.وعبر هل عن مسلماته ونظرياته بصيغ 
محددة؛مدركا كل الإدراك أن مثل هذه الصياغة الدقيقة تزيد من احتمالات 
الخطأ .وإنه ليقدر ل هل أنه اختار هذا المنهج.فقد طور نظرية محددة إلى 
الحد الذي جعل الاختبارات التجريبية واضحة كل الوضوح.وبطريقة تسهل 
بها معرفة الدلائل المعارضة لها. 

وساعدت نظرية هل كذلك على تبرير استخدام الطريقة التجريبية في 
دراسة التعلم.فقد تطور الاهتمام بالتعلم في الولايات المتحدة من التأكيد 
الوظيفي على التكيف والمواءمة إلى البيئة التي تتطلب الكثير. وقد طبق 
هذا التأكيد بصورة واضحة.وقد أوضح هل أن هذا الاهتمام التطبيقي 
يمكن الإفادة منه بطريقة مثمرة في المختبر. 

لم يتردد هل في الابتعاد عن....الوقائع المللموسة؛ والتوجه لدراسة 
السلوك تحت ظروف مضبوطةءوإن كان من الواضح أنها مصطنعة.وقد 
أدرك هل تماما أنه.مثلما وجد العالم الطبيعي أن من الضروري تقديم 
ظروف غير معتادة مثل الفراغ؛ ومثلما وجد العالم البيولوجي ضرورة تقديم 
المواقف غير الطبيعية مثل قطعة نسيج «تنمو» في أنبوب اختبارء لا ينبغي 
للسيكولوجي أن يتردد في ملاحظة السلوك.سواء أكان حيوانيا أم إنسانياء 
في ظل ظروف مضبوطة؛ اصطناعية أم غير ذلك 1538 . 

وكثيرا ما يوجه النقد للتجارب المختبرية على أساس أنها تضحي بالشيء 
المناسب من أجل عملية الضبطءلكن هل لم يتردد في اعتقاده بأن قوانين 
السلوك التي تم الكشف عنها في المواقف المختبرية يمكن أن تنطبق على 
المواقف الحياتية الحقيقية الأكثر تعقيدا . 
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نظريه الحافز لهل 
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نظريه الحافز لهل 
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كورنبليوس جحي 
هو اندو اكب اكو باسيجاوا”" 


مد هة 
فنظرة عامة: 

ظل العمل المركزي لعلم التفشس المعاضر هو 
البحث في أسباب السلوك الإنساني.وظلت معظم 
الجهود الهادفة لهذه الغاية موجهة نحو تقصي أي 
مثيرات من البيئة الخارجية ترتبط بالقدرة على 
الاستجابة عند الكائن الحي ولماذا تتم هذه 
الأرع كلانهو قح لهس القوى الداقعةر[واللسورة 
الداكلية الركسة الف تمعل الحيوان والإنسان 
يتصرفان على النحو الذي يتصرقفان فيه .وقد 
استحوذ المنهج الأول على الكثير من اهتمام نظرية 
التعلم.بينا شغل المنهج الثاني اهتمام أولتك الذين 
يبحثون عن الفرائز والسمات وغيرها على أساس 
أنها هي العوامل الرئيسة التي تفسر السلوك .وهذان 
الموقفان محدودا المجال.على حد رأي ألبرت 
باندورا72: يمكن أن نصفهما بأنهما حتميتان 
أحاديتا الاتجاه.بمعنى أنهما يأخذان اتجاها واحدا 


نظريات التعلم 


فقط كقوة محددة رئيسة.ويرى أصحاب الحتميات البيئية. أمثال بي.إف 
سكنر(انظر الفصل الثالث من كتاب نظريات التعلم الجزء الأول) أن السلوك 
تجري مراقبته من قبل قوى خارجية تطغى على الكائن الذي يملك القدرة 
على التفاعل والتشكل بفعل الأحداث الخارجية.وعلى النقيض من ذلك .يرى 
أصحاب الحتمية الذاتية إن الأحداث الداخلية في شكل غرائز. ودوافع 
وسمات وغيرها تلزم الكائن الحي على السلوك بطرق ثابتة تكون الشخصية 
المتشكلة. ورغم أن التشكيل يجري في بيئّة» فإن ذلك يخدم مجرد تعديل 
للقوى الدافعة دون أن تطورهاء أو تحولها في أي صورة أساسية. 

وهناك موقف تقليدي بديل يسمى التفاعل ما بين العوامل المختلفة 
(ستعدمنعممعنم1)؛ وهو موقف يقر بالتأثيرات الداخلية والخارجية على حد 
سواء.وعلى أي حالءهناك في الموقف القائل بالتفاعل ما بين العوامل 
اختلافات واسعة في الرأي حول كه حدوث التفاعل بين العوامل الداخلية 
والخارجية. وقد صور هذا الاتصال في طرق ثلاثة تختلف اختلافا أساسيا . 
أول هذه الاختلافات تكمن في النظرة إلى الفرد والبيئة كما لو كانا كيانين 
مستقلين يتحدان بطرق مختلفة لإحداث النتاج السلوكي 

. ويمكن تمثيل هذا الاتحاد بالمعادلة (2,5) 8-17 وهذا يمثل الفكرة 
القائلة:إن السلوك(8)هو دالة للمتغيرات الذاتية المستقلة (0) والمتغيرات 
البيئية المستقلة(8). 

(8-م) دمر 

والطريق الثاني لوضع تصور للنظرة القائلة بالتفاعل هي النظر للفرد 
وللبيئة كسببين معتمدين على بعضهما البعض لأحداث الأثر السلوكي.وليس 
كأسباب مستقلة عن بعضها البعض .وتتمثل هذه الخطة على النحو التالى: 

(8_م) عردم ١‏ 

وهذا ما يكمن وراء اقتراضات الكثير من أبحاث التصميم العاملي 
الذي تحلل فيه المقاييس السلوكية لتحديد كم من التباين السلوكي يكون 
نتيجة للخصائص الفردية؛ وكم من التغير نتيجة لأوجه التغيرات الموقفية.وكم 
من نتيجة للتفاعل بين الإثنين معا .وقد انتقد ياندورا هذا التصور لأنه 
يقصر السلوك على مجرد كونه نتاجا جانبيا للتفاعلءولا يعترف بأن السلوك 
نفسه يدخل كجزء متكامل من العملية السببية. 


التعلم بالملاحظه 


أما الطريق الثالث لوضع مفهوم التفاعل فهي تصور السلوك والمحددات 
الفردية والبيئية كما لو كانت جميعها نظاما متشابكا من التأثيرات المتبادلة 
أو المتماثلة.وعند النظر إلى هذه المصادر الرئيسة الثلاثة من المحدداتءفقلا 
تعطى لأي منها أي مكانة متميزة على حساب المصدرين الآخرين»رغم أنه 
في يعض الراقف كإن أبامن العرافل العلادة قن هبرج كموثر سيط 
ويقول باندورا إن هذا هو موقفه هوء أو ما يسمى بالحتمية المتبادلة 
(دممنتصتصمعاعل لدءهنمنءء»)؛ وينظر إلى التأثيرات المحددة على أساس أنها 
احصالية هي طبيعتياء اككر مين كينها الحصية النسيدة: وشيكل :هذه الخملة 
غلئ التو الغال» 

ير 
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وفي الحتمية المتبادلة فإن السلوك الإنساني هو وظيفة المحددات السابقة 
المتعلمة واللاحقة المحددة.وكل مجموعة محددات تحتوي على متغيرات 
هي في طبيعتها معرفية إلى حد كبيرء وإن لم تكن كذلك بصورة مطلقة .وهذه 
الأشكال من أشكال المعرفة تحدث من خلال ملاحظة الإنسان لنتائج سلوكه 
هو و/ أو من ملاحظته لسلوك الآخرين.وهكذا فإن مصدرين رئيسين 
للتعلم هما نتائج الاستجابات (التعلم بالعمل).وما ظل حتى الآن يدرس 
بضورة تقليدنة تحت هتاوين مختافة مكل المماكاة (آو التقليد):والعمليات 
الاندالية التموذسيةاو التعلم القاكم على الالاحظة للم بامالاحظة)ء 

وعمليات المعرفة تلعب دورا مركزيا في نظرية باندورا الوظيفية الإنسانية. 
وهي تعتبر نظما تمثيلية رمزية.عادة ما تتخذ شكل الأفكار والصور الذهنية. 
وعمليات المعرفة تتحكم في سلوك الفرد والبيئة.وفي الوقت ذاته محكومة 
لذلك بسلوك الفرد والبيئة. 

والمحددات السابقة للسلوك هي تلك التأثيرات المعقدة التي تحدث قبل 
قيام السلوك.وتشمل المتغيرات الفسيولوجية والعاطفية,والأحداث المعرفية 
مكل العوكهات والعرقبات: والآنيات الفطرية للشكلم اما التحددافت الثالية 
فتشمل أشكال التعزيز(التدعيم),أو العقاب التي قد تكون خارجية في 
طبيعتهاء أو داخلية,أو حثا ذاتيا. 


نظريات التعلم 


والحتمية المتبادلة لذلك هي نظرية معقدة وشاملة للسلوك 
الإنساني.مشتقة بصورة أمبيريقية.وتهتم بالقضايا الكبيرة والضيقة من 
قضايا الوظيفية الإنسانية. وتعترف اعترافا ملائما بالتبادل بين الأحداث 
الداخلية والخارجية.وتحاول تقديم فرضيات قابلة للاختبار حول الاعتماد 
المتبادل المعقد للحالات الداخلية؛ والظروف الخارجية وسلوك الإنسان ذاته. 
والقضايا الرئيسة التى تتصدى لها مثل هذه النظرية لها آثار هامة على 
فهم الطبيعة الأقبائية والتعلم الإنساني. 

وعلى الرغم من أن نظرية باندوراء.في أحدث صورها. تتعرض لعدد 
كبير جدا من المشكلات السيكولوجية والفلسفية, إلا أن المنظور الأضيق 
لهذا الفصل من الكتاب سيكون منصبا على مناقشة نظريته في التعلم 
بالملاحظة؛ ومراجعة للدراسات المتعلقة بها.وفي هذا القسم سنقدم أربع 
قضايا رئيسة لابد من التعامل معها في أي نظرية شاملة للتعلم بالملاحظة: 
كما نتعرض في هذا القسم لتعريف المفاهيم الأساسية في هذا المجال. 


القضايا الر فيسة : 

وفقا لباندورا(” فإن إحدى القضايا الرئيسة لأي نظرية مناسبة للتعلم 
هن الااجاية على السو ال القالى كيف وكعلم الاشبان اسشجارة جد ينتقي 
موق ابسنالعى وو إخدى الإساراكدهى أن الأنبيا كاه ليا كام بتشربيات 
لالاسكجابة النهاكية رفي بحين أن هناف ولاكل تريحي أن كل اشكال السلواف 
الاجتماعى فعلا قد تكتسب من خلال إجراء تشكيل الإجراءات هذه؛ إلا أن 
قارن الأحانة كرشي كذلك آن الثاين مسعطيدوج غلم الامرتجاناث اللبدية 
لمجرد ملاحظة سلوك الآخرين.وهؤلاء الناس الآخرون يعتبرون من الناحية 
التقنية نماذج (700615).واكتساب الاستجابات من خلال مثل هذه الملاحظة 
يسمى الاقتداء بالنموذج(2001158) .وعلاوة على ذلك فإن القضية الرئيسة 
للنظرية التي تختص في التعلم بالملاحظة هي تفسير اكتساب الاستجابات 
الجديدة كنتيجة لملاحظة شخص آخر. 

وقضية ثانية لآي نظرية للتعلم؛ بالملاحظة في توضيح قدرة الإنسان 
التي تتوسط بين ملاحظة نموذج الاستجابات.وما يعقب ذلك من أداء لهذه 
السلوكياك هن قبل اللاحظ وبالإضافة تذلك فإن الدثيل الصريج غلى أن 
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التعلم بالملاحظه 


الاستجابة الملاحظة التي قد تم اكتسابهاء قد لا يظهر في أيام جو أسابيع 
بل حتى في شهور*. ولذلك فإن هذه القضية تتصدى للسؤال عما إذا 
كان تحليل تعزيز (تدعيم)الاستجابة يكفي لتفسير الظواهر التي وصفناها 
فيما سبقء أو ما إذا كانت قدرة الملاحظة على إدخال المعلومات وخزنها 
واسترجاعها حول الاستجابات التي صيغت على نمط النماذج التي تعرضت 
لها ينبغي أن تتضمن في نظرية عن التعلم بالملاحظة. 

والقضية الثالثة تتعلق بالجانب الانتقائي في التعلم بالملاحظة.وعلى 
سبيل المثال,حتى عند تعريض الأطفال إلى نفس النموذج»فإن بعضهم يتعلم 
جوانب مختلفة من جوانب سلوك ذلك النموذج.ونظرية شاملة للتعلم 
بالملاحظة لابد من أن تفسر ليس فقط كيفية اكتساب أنماط الاستجابات 
فحسبببل لماذا يهتم الملاحظ ببعض الجوانب ويحتفظ بها دون غيرها من 
الجوانب الأخرى. كذلك*5 . 

ويشاهد هذا الجانب الانتقائي كذلك أثناء الأداء الفعلي لما جرى تعلمه 
ملاحظة. وكما سيجري توضيحه فيما بعد (انظر مناهج البحث)؛ قد يعرف 
الأطفال ما الذي أداه النموذج.ولكنهم قد لا يظهرون دائما تلك المعرفة من 
خلال سلوكهم 9*). فتحت أي ظروف يعيد الشخص صياغة الاستجابة 
التي صيغت على نمط نموذج ماة أي الاستجابات التي جرى تعلمها ملاحظة 
يرغب الفرد في أدائها؟ ونظرية شاملة للتعلم بالملاحظة ينبغي أن تتعامل 
مع السؤال الخاص بأي عوامل دافعية تنظم الأداء الانتقائي للسلوكيات 
التي جرى تعلمها بالملاحظة!"7. 

واشتصيان هناك أريعة مجالات للتعلم بالملاحظة:الجدة: والقدرة, 
والانتقائية. والدافعية*9 . 


المفاهيم الأساسية: 

ثلاث آليات أساسية متداخلة وراء موقف باندورا من نظرية 
التعلم.هي:(١)العمليات‏ الإبدالية(2) العمليات المعرفية (3)عمليات تنظيم 
الذات.ويمكن توضيح أهمية العمليات الإبدالية إذا أخذنا ما قاله باندورا 
نفسه:«إن جميع الظواهر التعلمية الناجمة عن التجربة المباشرة يمكنها أن 
تحدث على أساس تبادلي من خلال ملاحظة سلوك الآخرين ونتائجه على 


نظريات التعلم 


الشخص الملاحظء*” .وهذا يعني أن التعلم بالملاحظة قد يفسر لنا.على 
سبيل المثال:الخوف الذي لا مبرر له من الأشياء التي ليس للمرء فيها أي 
تجربة مباشرة:وبالإضافة إلى ذلك فإن هذا النمط من التعلم قد يكون 
ضرورة لا مناص منها لتعلم المهارات المعقدة,والتي لا يمكن اكتساب معظم 
مكوناتها عن طريق التعلم بالتجربة والخطأ مثل قيادة السيارة؛ أو إجراء 
عملية جراحية. 

وأخيرا فالكثير من أنماط السلوك التي يعتبرها المجتمع مجالات هامة 
من مجالات إهتماماته.مثل الإيثار أو العنف,يمكن فهمها على أفضل وجه 
إذا ما أدخلنا عملية التعلم بالملاحظة كتفسير لوجود. أوغياب مثل هذه 
الصفات. 

أما الآلية الثانية فهي العملية المعرفية.فالتمثيل الرمزي القائم على 
الاستدلال من الأحداث الخارجية ضروري لتفسير التنوع الكبير لعمل 
الإنسان. 

وهذه العمليات المعرفية هامة في التعلم الإنساني بعامة. 

ووفقا لما يقول باندورا فإن البحث يظهر أن «التفيرات السلوكية التي 
تتم عن طريق الإشراط الوسيلي: والإشراط الاجراكي والانطنابوالتقاب 
تتم في معظمها من خلال وسيط معرفي»!"". 

والآلية الثالثة هي عملية التنظيم الذاتي.وعلى حد قول باندورا نفسه 
فإن«الأشخاص يستطيعون تنظيم سلوكهم إلى حد كبير عن طريق تصور 
النتائج التي لمسد يولدونها هم بأنفسهم.كما يمكن تفسير الكثير من التغيرات 
المصاحبة لإجراءات الإشراط عن طريق عمليات التنظيم الذاتي وليس عن 
طريق الرابطة بين المثير والاستجابة»!*'"2. وفكرة التوجيه الذاتي هذه هي 
استكمال طبيعي وضروري للطريقة التي يتصور بها باندورا طبيعة العمليات 
المعرفية ووظيفتهاء وهي تتحول وتحول بفعل التجارب التي تنشأ أثناء سلوك 
الإنسان في البيئة الخارجية. 

وقد قضى باندورا معظم وقته في إجراء الأبحاث على توضيح الدور 
الذي تلعبه هذه العمليات الثلاثة. وبخاصة التعلم الإبدالي أو التعلم بالملاحظة 
من أجل تفسير السلوك الإنساني. 

وفي هذا القسم سنركز الأضواء على التعلم بالملاحظة مع بعض الإشارة 
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إلى العمليات الرمزية وعمليات التنظيم الذاتي. 


نظرة تاريخية 
البدايات: 

عرف الناس على الدوام أن الكثير من الأنماط السلوكية,الاجتماعية 
منها وغيرهاء إنما تكتسب من خلال المحاكاة والتعلم بالملاحظة.وكما قال 
أرسطو منذ زمن طويل «إن التقليد قد يزرع في الإنسان منذ الطفولة.واحد 
الإختلافات بين الإنسان والحيوانات الأخرى يتمثل بأنه أكثر الكائنات الحية 
محاكاة.من خلال المحاكاة يتعلم أول دروسه» 7*''.والتطورات الرئيسة في 
تصور الإنسان للتقليد؛ والتي سنوجزها فيما يلي؛ تعطى المحتوى الحديث 
لأعمال باندورا على التعلم بالملاحظة .ومن الممكن الرجوع إلى كتابات أخرى 
لمعرفة الآراء الموسعة والنقدية للنظريات: والفرضيات المتعلقة 
بالمحاكاة(والتقليد)!**21. 

الغريزة 580200مذ): في النصف الثاني من القرن التاسع عشرء وبداية 
القرن الحالي كانت الغريزة (00]وم) تصورا هاما يستخدمه علماء النفس 
لتفسير الكثير من أنماط السلوك الاجتماعى. وفى محاولة لإظهار هذه 
الأهمية فإن المنظرين في تلك الفترة الزمنية9*) اعتبروا السلوك القائم 
على المحاكاة اتجاها فطريا لاستنتاج سلوك الآخرين.فقد أطلق والتر 
بيجهوت.على سبيل المثال.على الأطفال اسم «الذين جبلوا على 
المحاكاة”*”')) .وبمرور الوقت أخذت نظرية الغريزة تواجه المزيد لمن التحدي 
لأن علماء النفس غدوا راضين عن مدى فائدتها كتفسير قايل للتحقق 
التجريبي. 

الإشراط الكلاسيكى(002010001028 0101551021©) بعد رفض نظرية الغريزة 
اتحريف الأنظار نحو القصية الشقرصة كفي دويق امنكجا اف لساك 
الأولىءأو مشكلة تعلم المحاكاة(عغة]نصذ 0 عصنصستدع.1) . وكمثال على ذلك حاول 
إي.بي.هولت7') تفسير كيف يبدأ سلوك المحاكاة فقيام الطفل بعمل 
الأصوات يحفز أذنيه اللتين ترسلان إثارة مميزة عبر الأعصاب السمعية 
إلى الجهاز العصبي المركزي.وبعد تكرار هذه العملية عدة مرات فإن النبضات 
النوفية الح ينيد ديه الصوت تكتسب رابطة تشابكية مع أعصاب الحركة 
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نظريات التعلم 


المتجهة إلى الخارجءإلى العضلات ذاتها المستخدمة في إحداث 
الصوكيوية نك قله داكرة اشكاسية وبالتاتي كإن الطاقل يووا يتكران يمسن 
الأصوات التي يصدرها أو يسمعها .وعندما تتوطد هذه العملية فإن الطفل 
يردد بعض الأصوات التى ينطقها الناس الآخرين.وهكذا فإن المحاكاة هى 
اننتجاية طق الأصبل :قائية (إميقة) على زاكر الانمكاسن. ا 
وتهدف نظرية هولت إلى تفسير كيف يكتسب الطفل الإنساني القدرة 
على محاكاة سلوك نموذج ما من خلال مبدأً الإشراط الكلاسيكي كما 
فسره ادوين جثري في نظرية الاقتران 9"".إلا أن نظرية الإشراط 
الفلانيضي للمحاكاة تظل مهدوؤة بمب ففلها فى كتسير السيب الذفق 
يدهو لكاب تعد تقليه السترك فى يعطن الأحياق (تكل قضية 
الانتشاء1*2),وفشلها فى تفسير اكتساب الاستجابات التى لا تكون موجودة 
ف رين الشكهى التحعظ للسلوك(أي كي الاسيهباراف التعين "1 , 
الإشراط الوسيلي (عصندهن0صمه 21 معصدصذم]) : يبدو أن أول محاولة 
منظمة لبحث المحاكاة بدأت عندما نشر نيل ميلر وجون دولارد كتابهما 
نظرية التعلم الاجتماعي(12601 1 )20 فقد قدم هذا الكتاب 
تفسيرا يقوم على نظرية هل لتطوير اتجاهات المحاكاة (انظر الفصل الثاني 
من هذا الكتاب) .وقد درس ميلر ودولارد نوعا من المحاكاة يسمى السلوك 
التابع المتماثل (2710ء6 غمء00ءمء2060-0) .وفي تجاربهما النموذجية كان 
الأطفال يراقبون نموذجا يختار صندوقا يحتوي على الحلوى.أي المكافأة) 
من بين صندوقين.ثم يقومون هم بعد ذلك بالاختبار. وكان نصف عدد 
الأطفال اماو كلما الحكا رو العتباو اا يسددانة مع لخبار التسرفي ينا 
كان يكافاً باقي الأطفال عندما لا يحاكون النموذج.وبهذه الطريقة توصل 
مزلي ودولارت ل 81 قا زه حمق فد ربيية لضاني كلق تعلين بسارات 
نموذج ما أو عدم تقليده.وزيادة على ذلك فقد أوضحنا أن هذا الميل المكتتسب 
مكح أن يسم الى لماقع ا خرف وردها كد يدرف هذا الععطيل كانه يرظان 
إلى التعلم. كما هي الحال في التحليل الارتباط (أي عند هولطةاهةة).على 
اماف كوي اتضاقة أو الروايعة بين :لقال الاجمتجاعية والاتحانات 
للقنال تومل التقيطى ون لوطت الارقاطى إن القزيررالسيعيم) قم 
التاكيد عليه على أساس كونه العامل الذي يحدد أي نمط من أنماط سلوك 


التعلم بالملاحظه 


النموذج تتم محاكاته. 

ولم يقتصر اهتمام ميلر ودولارد على مشاكل التعلم عن طريق 
المحاكاة.وعلى حد ملاحظتهما :«من المؤكد أنه في حياة كل من الأطفال 
والبالغين تعمل المحاكاة كوسيلة لأنواع كثيرة من أنواع التعلم.فالرياضيون 
يكتسبون أمورا جديدة حول الشكل والحيل الجديدة في اللعب عن طريق 
ملاحظة الرياضيين الآخرين. والذين يقومون بإجراء التجارب يكتسبون 
معلومات جديدة عن الأجهزة التي يستخدمونها من مشاهدة الأجهزة وهي 
تعمل:212. وهكذا فقد أقر هذان العالمان النظريان الاحتمال القائثل بان 
شخصا ما قد يكتسب.من خلال المحاكاة. استجابات غير موجودة في رصيده 
السلوكي. إلا أنهما لم يحددا كيف يمكن أن تصبح المحاكاة أداة لاكتساب 
استجابات جديدة. 

ومع أن كتاب ميلر ودولا رد فيه الكثير من الفرضيات التي تستثير 
التفكير إلا أنه لم يكن ملهما إلا لعدد قليل من الدراسات 229. وقد تطلب 
الأمر عشرين سنة أخرى كي تصبح المحاكاة مشكلة نظرية ومشكلة بحث 
على قدر كببر من الأهمية. وقد تحول محور اهتمام رئيس من محاور 
البحث من تحليل التعلم القائم على المحاكاة إلى تحليل التعلم بالملاحظة 
وهذا النوع من التعلم يتصدى إلى قضايا اكتساب الاستجابات الجديدة. 


المنظرون الرشيسيون: 

يعود الفضل الأكبر ضفي الاهتمام الحالي بموضوع التعلم عن طريق 
عاك :إلى باندورا الذي لكضن تسا رده الأرلية فى بحت ده إن كد 
نبراسكا يحمل عنوان التعلم الاجتماعي من خلال المحاكاة (عمتصوعا لمزعه5 
]1 نعط )230 كما اشترك مع ريتشارد ولترز (وهو أول طالب 
ترق كليه باتكررا كن دراسةة الدكترن ذا ش تشين كدان ييل اننم الضلة 
الاجتماعى وو تتطلن ر اللفانسك هبي الهو له ع سمتصتمعا 1مزعه5 
ع مم1 26) 240 5 

وقد أصبح هذان العملان قوة دافعة لإعداد الكثير من المقالات 
النظرية؛والقائمة على البحث حول موضوع المحاكاة خلال العقد التالي. 

وقد كانت معالجة باندورا وولترز لعمليات المحاكاة معالجة جديدة وفريدة 
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من نوعها من عدة أوجه. فقد تعرفا على ثلاث نتائج مختلفة لتعرض 
الشخص المراد تعليمه إلى نموذج ما .فهذا الملاحظ.أولا: قد يكتسب أنماط 
استجابات جديدة (نتيجة التعلم بالملاحظة:؛ وثانيا: قد يقوى أو يضف كف 
الاستجابات (أي يتولد لديه أثر كفي أو غير كفي) وثالثا: قد يكشف عن 
استجابات سبق له تعلمها باستعماله سلوك النموذج كإشارة (أي يتولد لديه 
الآثرالاجتماعي الذي ييسر التعلم) .وقد كان باندورا وولترز يريان أن نظريات 
المحاكاة التي تقوم على مبادئ التعزيز (التدعيم) فحسب*25) هي نظريات 
غير ملائمة لتفسير مختلف النماذج. وزيادة على ذلك فقد أوضحنا أن 
عمليات المحاكاة تلعب دورا هاما في تطوير عدد كبير من أنماط السلوك 
الاجتماعيءبما في ذلك العدوانية» وأنماط السلوك الخاصة بالجنس.ومعايير 
تقويم الذات.وأخيرا فقد قام باندورا وولترز بتوسيع دائرة التعلم القائم 
على المحاكاة. فقد جرت العادة أن يساوى السلوك القائم على المحاكاة مع 
مجرد التقليد.وعلى النقيض من هذا الافتراض الشائع فقد أوضحا أن 
الطفل الذي يقوم بالملاحظة يقوم بعملية تجريد لبعض القوانين العامة 
التي تكمن وراء الاستجابات المحددة التي يقوم النموذج بإعطائها. وأن 
الطفل الملاحظ كذلك يقدر على حل مشاكل جديدة تماما عن طريق تطبيقه 
للقوانين التي اكتسبها من خلال الملاحظة في المواقف الجديدة.كما أوضحنا 
أن الشخص الملاحظ.يظهر أنماظا ساوكية جديدة ومستحدكة على أسابين 
من عمليات المحاكاة عن طريق انتقاء وربط جوانب مختلفة من نماذج 

وقد ميز ياندورا وولترز بين اكتساب(دهنازوداوعة) استجابات المحاكاة 
وأدائها (ءه سمس ههم) .وفي الستينات كانا مهتمين بشكل رئيس بالتعرف 
على المحددات الهامة للأداء القائم على المحاكاة.وقد تضمنت هذه المحددات 

خواص النماذج (تنشئة أم غير تنشئة).وأنواع السلوك القائمة على محاكاة 
النماذج (موجهة نحو أداء المهام أو سلوك عرضي». والنتائج المترتبة على 
استجابات النماذج (مكافأة ابدالية أو عقوبة ابدالية) .إلا أنه لم يتم تحليل 
الآليات اللازمة للتعلم بالملاحظة (أو قدرات الاكتساب) تحليلا مضطردا 
فى :ماع انوك عيبيو أن باتوورن" اوضك ان مسون يكن 
التمثيل:الخيالية(21دنعهمة) واللفظية (0251:ء7) هامتان ولازمتان كي يتم التعلم 


1 10 


التعلم بالملاحظه 


بالملاحظة.وهذه الفرضية تشبه تلك التي وضعها اف. أي. شفيلد 279 . 

ولسوء الحظ فقد توفي ولترز عام 1968 إبان فترة إنتاجه العلمي .إلا أن 
بأقدورا استم و كي فرسيع نطاق تختريا قف وفيةيها وحدى الكليات التي عون 
وراء التعلم بالملاحظة, وذلك في ثلاثة كتب صدرت بعد ذلك وهي مبادىّ 
تعديل السلوك (دمناوء6 11001 متكقطع8 1ه وان وم) 2857 أتهي ونماذج 
سيكولوجية: نظريات متصارعة عصمتاعناكمم0 : عمناع1/100 ع 229*110 
15م ماالعدوانية :تحليل للتعلم الاجتما عيع انوع 500121 ل :جم زةقعزوع لل ) 
115 ) .وطبقا لهذا التوسع في النظرية فقد أصبح التعلم بالملاحظة 
كطرى على أردم عياياك خرصي مقر ]م18 ينها مجرنانيا الكا مي ييا 
ولك يتواتقوم الضلم بالالاحظة كلانن للتشحسى كا احظة من 510 
ينتبه للملامح المناسبة لعمل النموذج (عملية الانتباه:(2)أن يحتفظ بعد ذلك 
بالالحرانك الوسطة كان يشكل رمرى ااسترجاهها فى المتتقيل (عبلية 
الحفظ). (3)أن يكون لديه القدرات الجسمية لإعادة إصدار المعلومات 
التحوظةرعماية زعادةالإضدا و الحركية: واتخيواء (4 أ ديكون قدي اتحاكز 
لأداء سلوك النموذج المحتذى (العملية الدافعية)!*0©. 


مكانة نظرية التعلم بالملا حظة في الو قت الحاضر: 

إن تصور باندورا للتعلم بالملاحظة هو أحد مكونات نظريته في التعلم 
الاجتماعي.ويقوم في الوقت الحاضر بتوضيح نظرية شاملة وموحدة للسلوك 
الإنساني كما يحاول إحداث تفسير رئيس لمجالات واسعة من مجالات علم 
النفس ونظرية التعلم بخاصة:؛ وذلك بتشجيع علماء النفس.من خلال المنطق 
المحكم, والدلائل الأمبيريقية على تقدير المؤثرات الأساسية والمؤثرة للتعلم 
بالملاحظة والمعرفة»ونشاطات تنظيم الذات حق قدرها .ومنذ عهد قريب 
أخذت مقولات رئيسة ذات طبيعة نظرية(مثل الفعالية الذاتية والحتمية 
المتبادلة) تأخذ خطوات متسارعة؛ وكل منها تمثل دليلا على قدرة نموذج 
التعلم بالملاحظة على تركيب السلوك والتنبؤ به*'©. ومثل هذه المقولات 
هي ثمار الأفكار التي غرست على مدى سنوات من التفكير والبحث التجريبي 
المبرمج.والكثير مما نضج من هذه الأفكار يمكن أن نجدها مضمنة في 
الأعمال الأولى المتعلقة بظواهر التعلم بالملاحظة 029 , 


لعل 
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وعلى صعيد عملي أكثر يبذل باندورا الكثير من الجهد من أجل تطبيق 
نظريته في مجال علم النفس الإكلينيكي والتطوري والاجتماعي .وقد أصبحت 
تطبيقات نظرية مبادئ التعلم الاجتماعي في مجال العلاج النفسي معروفة 
الآن7**.أما التطبيقات على علم النفس الاجتماعي. وعلم الأنثروبولوجيا 
الثقافية فمازالت في مراحلها الأولية.ونظرية التعلم بالملاحظة كما عرضت 
حتى الآن متلائمة 9 الاتجاهات الحالية لعلم النفس سواء أكانت تتبنى 
المذهب الطبيعي أم المذهب التجريبي.والنظرية تنسجم مع التطورات السائدة 
إلى الحد الذي ينبغي اعتبارها مصدرا مبرزا من مصادر احتمالات 
البحث.ومن المحتمل أن هذه النظرية ستحظى في المستقبل غير البعيد 
بمزيد من الاعتراف من الطلاب الذين يعدون رسائل الماجستير 
والدكتوراه.وكذلك من السيكولوجيين الباحثين. 


النظريات الأخرى: 

بينما ظلت نظرية باندورا في التعلم الاجتماعي طوال الخمسة عشر 
عاما الماضية ذات التأثير الأعظم في مجال التعلم بالملاحظة.إلا أن طرقا 
أخرى0*" تحدد التعزيز(التدعيم) كشرط ضروري لحدوث التعلم 
المبدئي.وإحدى المصاعب التي تواجه نظرية التعزيز(التدعيم) في المحاكاة 
هي حاجة هذه النظرية لتفسير كيف يؤدي الناس استجابات المحاكاة التي 
لا تكون قد عززت صراحة!*35 , 

وفي محاولة حل هذه الصعوبة افترح دونالد باير وصحبه فرضية يبدو 
أنها تحبن تحليل التعزيز(التدعيم).والاستجابة في المحاكاة(*. فلو تلقى 
طفل تعزيزا خارجيا لمحاكاته سلوك نموذج ماء فإن التشابه بين سلوك 
النموذج وسلوك الطفل سيكتسب في نهاية الأمر خواص التعزيز(التدعيم) 
الثانوي.وقد أوضح هؤلاء الباحثون من خلال البحث أن الأطفال يظلون 
يؤدون سلوك محاكاة غير مكافئّ طالما ظلت استجابات المحاكاة الأخرى 
تعزز(تدعم) خارجيا .وتقدم دراسة هؤلاء الباحثين. في الظاهر. توضيحا 
بيالدور التعزيز (التدعيم) في مراقبة محاكاة الأطفال المعممة وضي المحافظة 
عليها . 

غير أن هناك نتائج أخرى متاحة تلقي ظلالا من الشك على هذه 
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النتيجة27”". فتفسير المحاكاة غير المعززة (غير المدعمة) في إطار 
التعزيز(التدعيم) الثانوي تقدم صعوبة واحدة على الأقل.على حسب رأي 
باندورا*".هماذا كان التشابه في السلوك مكافتًا في طبيعته.كما يرى 
بايرء فعلى الناس أن يحاكوا كل نماذج السلوك.والحقيقة.على أي حال. هي 
أن الناس يبدو أنهم يقلدون الآخرين بطريقة انتقائية. 

وهناك تفسير آخر مضطرد أيضاء-على الأقل جزئياء مع النموذج 
الإجرائي الذي قال به ميلتون روزنباوه”””' .ووفقا لوجهة النظر هذه فإن 
تحليل كيف يتعلم الطفل المحاكاة في الأساس هو متطلب ضروري لفهمنا 
كيف يصبح ذلك الطفل قادرا فيما بعد على التعلم باستخدام مهارات 
المحاكاة (أي التعلم بالملاحظة) . فيصبح الطفل.حسب رأي روزنباوم: «كائنا 
محاكيا»انتقائيا من خلال عملية تعزيز (تدعيم)المحاكاة.والطفل الذي يصبح 
هذا الكائن المساكي قد يظهر عندئن أمثلة على محاكاة يبدو أنها غير 
مكافأة.وهكذا فإن حدوث المحاكاة غير المكافأة يعتمد على التعزيز (التدعيم) 
الخارجي الذي تم في السابق.ويعترف روزنباوم أن هناك مناسبات لا يستطيع 
الكائن المحاكي فيها أداء استجابات قائمة على نموذج بصورة صريحة وضي 
الحال.وفي مثل هذه المواقف فإن الشخص يقوم بأداء «محاكاة ضمنية» , 
ذات تمثيل لفظي بصورة رئيسة؛ تقود أداء المحاكاة الصريح الذي يعقب 
ذلك (وقد قدم ماككوباي 9 وجهة نظر مماثلة). 

هذه الفرضية شبيهة بفرضية باندورا من حيث أن روزنباوم يقدم فكرة 
العمليات التوسطية لتفسير حدوث التعلم بالملاحظة في غياب المران 
الخارجي. على أي حال فإن روزنباوم يختلف عن باندورا بالنسبة لقضية 
رئيسة من قضايا التعلم بالملاحظة.وهي كيفية اكتساب الناس للاستجابات 
الجديدة.ووفقا لقول روزنباوم»لا يمكن للفرد أن يكتسب السلوك الجديد 
من خلال المحاكاة الضمنية :او الثعلم بالللاحظة فققظ .كما يرى 
باندورا .موعوضا عن ذلك فإن الأعمال الجديدة القائمة على المهارة مثل 
لعبة الجولف يجب أن تؤدي صراحة أولا ثم يعقبها التعزيز(التدعيم) 
الخارجي .ومثل هذه المهارات لا يمكن اكتسابها قط عن طريق الملاحظة 

لم تمر نظرية باندورا دون أن تواجه التحدي المباشر. ولعل أكبر نقد 
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مفصل لها كان ذلك الذي قدمه جاكوب غويرتز/”*'* .غباندورا يرفض مواقف 
تعزيز(تدعيم) المثير والاستجابة لأنها تتغاضى عن الحقيقة القائلة:إن الناس 
يستطيعون تعلم الشيء الكثير في غياب المران الصريح والتعزيز(التدعيم) 
الخارجي بمجرد ملاحظة تعاقب سلوك يؤديه أشخاص آخرون 
أمامهم .ويشعر غويرتز بعدم الارتياح في استنتاجه أن هذا يوضح حقيقة 
تعلم الاستجابات الجديدة. فهو يقول إن هذه النتيجة غير ممكنة لأن تاريخ 
تعلم الأفراد بأكمله غير معروف في التجارب النموذجية التي تدعي أنها 
توضح اكتساب الاستجابة الجديدة.وبدلا من ذلك فإنه يمكن اعتبار التعلم 
بالملاحظة بصورة ملائمة أكثر كحالة خاصة من التعلم الوسيلي الذي يكون 
فيه حضور نموذج وعمل هذا النموذج عاملا ميسرا لاستجابة الملاحظ 
الذي سبق له تعلمها أكثر من جعل الاستجابات الجديدة أكثر مناسبة. ومن 
الممكن كذلك. حسب رأي غويرتزء أن الشخص الملاحظ قد يكون قد اكتسب 
فئّة استجابة من سلوك محاكاة عبر مواقف محاكاة النماذج المختلفة. وضمن 
فئّة الاستجابات من نوع المحاكاة»فإن أنماط السلوك متساوية وظيفيا لأنها 
أدت إلى التعزيز(التدعيم) الخارجي في الماضيءولأنها جرت مقارنتها 
باستجابات النموذج الذي اتبع.ولما كانت فئّة الاستجابات ككل يجري 
الاحتفاظ بها من طريق التعزيز الخارجي على جدول تعزيز (تدعيم) متقطع 
(أي أن جزءا واحدا فقط من الاستجابات يجري تعزيزه (تدعيمه)ءفإن 
بعض أنماط السلوك القائمة على المحاكاة يجري أداؤها حتى لو لم تكن 
هي نفسها تتلقى التعزيز (التدعيم). واستخدام مفهوم لفئة الاستجابات 
على هذا النحو يفسر حدوث المحاكاة غير المعززة (غير المدعمة). 

وفي رده على وجهات نظر غويرتزء يرى باندورا أنه يمكننا بكل تأكيد 
التوصل إلى الاستجابات الوسيلية التي جرى تعلمها في السابق من قبل 
الشخص الملاحظ عن طريق استخدام نموذج.غير أن التوصل إلى السلوك 
الذي سبق اكتسابه بهذه الطريقة يسمى التيسير الااجتماعي(5001241 
11105 )انظر الفرضية رقم 9 والفرضية رقم ١١):وهذا‏ لا يمثل الشيء 
ذاته كقضية الجدة (أو الحداثة)*. والقضية الهامة بالنسبة لنظرية تقوم 
على التعلم بالملاحظةءوفقا لما يقوله باندوراء هي تفحص كيف يكتسب 
شخص ما الاستجابات الجديدة بالملاحظة.ولير تفحص كيف يجري تيسير 
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استجابات سبق تعلمها من قبل.وبدلا من التحكم في جميع خبرات التعلم 
بالمحاكاة السابقة»فإن باندورا يستخدم مثل هذه المثيرات اللفظية مثل لفظ 
كلمة استسماكو (ماءدصرمنوهع) الغريبة التي لم يسمع الأشخاص الذين كان 
يجري عليهم تجاربه بها قبل بدء تجربته .وليس من الضروري مراقبة كل 
احتمالات التعلم السايق معسب هل إن باتدور 1 يتساءل عما إذا كانت 
معرفة الظروف المرتبطة بالمحاكاة السابقة مفيدة في تفسير التعلم بالملاحظة 
فيما بعد .فقد يرغب الأطفال في تعلم أنواع مختلفة من السلوك في مختلف 
مراحل نموهم.ولذلك فإن محددات أنماط المحاكاة الأولى قد تقدم تفسيرا 
غير كافءبل ريما تفسيرا خاطتا لكيفية اكتساب الاستجابة القاكمة على 
نموذج فيما بعد. 


فرضيات نظرية التعلم بالملا حظة 
!) الكثير من التعلم الا نساضى معر في: 

بنو الإنسان.شأنهم شأن الحيوانات الأخرىء يتعلمون الاستجابة الحركية 
للمواقف البيئية .ولكن بني الإنسان لديهم كذلك القدرة على اكتساب التمثيل 
الرمزي لأحداث الخارجية.وهذا ما يسمح بتغير ومرونة يتفوقان بدرجة 
كبيرة جدا في سلوك الإنسان مقارنة بسلوك الكائنات الأدنى من النوع 
الإنساني. 

وهذا التمثيل الرمزيء أو المعرفة؛ يتضمن النظم اللغوية والصور الذهنية 
والرموز الموسيقية والعددية.وتتوقف قيمة هذا التمثيل في سلوك الإنسان 
على المطابقة الوثيقة بين النظام الرمزي:والأحداث الخارهة الذي يشير 
إليها . فإذا كانت المطابقة وثيقة أو دقيقة فإن الترتيب الرمزي يقدم صورة 
تقريبية, أو دقيقة للعمليات الخارجية المراد أداؤها في البيئة. وعلى سبيل 
المثال» فالعمليات الظاهرة للرموز العددية تعطي نفس النتيجة مثل ترتيب 
الأشياء في المكان.وأربعة أشياء يجري ترتيبها أربع مرات تعطي النتيجة 
ذاتها مثل الرموز التي تمثل رقم 2 ورقم 4 والقواعد الحسابية الخاصة 
بعمليات الضرب. 

ومتى ما جرى تطوير المعرفة فإنها تصبح العامل الرئيس في مجالات 
الوظيفية مثل الإدراك وحل المشاكل والدافعية.وتدخل في عمليات تحديد 
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أي الأحداث الخارجية تجري ملاحظته وأيها يجري تجاهله.وكيفية إدراك 
الأحداث الخارجية وفيما إذا جرى تطوير أثار دائمة لهذه الحوادث أم 
لا.والمعرفة تدخل في السلوك القائم على حل المشكلات عند الإنسان وفي 
نا الحلول اللعديده واخيرا فإن المرفة نكل فى سيلياك الداشمية عن 
طريق تقديم البواعث والجزاءات غير المتوافرة في ذلك الوقت في البيئة 
2) أحد المصادر الرئيسة للتعلم الا نسانى هو نتاج الاستجابات: 

عدييا قدره ابتداية قإنيا ضري إلى تمجه وار إيجانية] وسلية ان 
محايدة: تمارس تأثيراتها على رصيد السلوك عند الفرد .والتأثيرات هذه 
قد تكون ثلاثية الأبعاد :فالنتائج تسيب :(25100ء06 )(1) المعلومات.و(2) الدافعية 
و81 السو هيم 


المعلومات: 

إن الطبيعة الإعلامية لنتائج الاستجابات تزود الفرد بفرصة تكوين 
الفرضيات حول أي سلوك تنشا عنه نتاكج ناجحة تحت ظل ظروف 
خاصة.وهذه الوظيفة الخاصة بتكوين الفرضيات التي تقدمها المعلومات 
تخدم كدليل للعمل المستقبلي القائم على الاحتمالات التي تكون مختلف 
أنواع السلوك. فالظفليعلى سبيل المثال.يرى أحد والدية ييكسم 
ويضحك.سلوك الطفل السابق المتمثل فى طلب الكعك المحلى تحت ظل 
فال هه الطلروق غاليااما كان يحظ بالتجاح. ْ 

والفرضية التي يكونها الطفل.حتى لو لم يكن قادرا على التعبير عنها 
كلاميا.هي أنه في ظل مثل هذه الظروف فإن النتيجة الناجحة هي احتمال 
قوي جدا. 

لذلك يقوم الطفل بطلب الكعك.ولكن طلبه هذا يرفض.ولنقل أن ذلك 
الرفض يأتي لأن الوقت أصبح قريبا جدا من وقت العشاء .وهذه المعلومة 
الإضافية تدخل فى الفرضية الخاصة بطلب الحلوى؛ وهكذا .لذلك فإن 
البيكة تدوع بانيضدران اكعاويا وين خلال تداك ايكجابات تبرت قال الروف 
المختلفة التي تعدل من الاحتمالات المتعلقة بالنجاح والفشل. 
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الد ا فعية : 

والوظيفة الثانية من وظائف نتائتج الاستجابات دافعية في 
طبيعتها .غالمعلومات التي تم اكتسابها يمكن أن تصبح ظرفا باعثا للسلوك 
في الوقت الحاضرءرغم أن شروط الباعث قد لا تكون حاضرة في تلك 
اللحظة في البيئة المادية.وعلى سبيل المثال,فاستجابة ما في الماضي ربما 
تكون قد أدت إلى نتيجة غير ناجحةءجزاء أو عقوبة من نوع آخرء والتمثيل 
الرمزي لهذه النتيجة يمكن أن يمارس.عن طريق التوقع.جزاء سلبياء ويتحكم 
في الاستجابة حتى لو كان العامل المعاقبءأو الموقف غير حاضر في تلك 
اللحظة ف البيقة الخادية. ا 


التعزيز (التد عيم): 

والوظيفة الثالثة نتائج الاستجابات هي زيادة: أو تنقيص تكرار حدوث 
الاسكمابة الساركة وهدا مجان مقار عول رتنس نان باد | والكا يرون عق 
المسكين بالإشراظ الوسيلى [الإجراكى) وطبيعة عملية الثقوية ,أو الإضعاف 
هي السبب في هذا النزاع وإحدى المسلمات العملية التي تقال بصورة عامة 
في الإشراط الوسيلي في دراسة الإنسان والحيوان على حد سواء هي أن 
النتائج تمارس تأثيرهاء أو رقابتها بطريقة ذاتية وآلية.غإدراك رابطة نتائج 
الاستجابات: حتى لو كانت موجودة: لا تسهم بذاتيتها في تقوية أو إضعاف 
عراب وقطير عوك ] شولك كاهو بعيا خرة وحتش باندووا بعل الأفل 
في حال الإنسانءأن آثار النتائج تتوسطها التراكيب المعرفية إلى حد أن أثرا 
ذاجا يكو أن يفيو شيان إطاد ترف بالمشاطاك التعلية أكثر مما بكو 
ذلك:ضمن إطان يتحاشاها: 

وعلى سبيل المثال»ضفي إحدى التجارب(0*”) وضعت ثلاث مجموعات 
دو الاك كا على دواري (كدصيم) تفرم عفر محياكلة 
(لعويز اميه يعدت كل يدقيقة شن التوسس) الامسعابة يذوية بإلذ اذا كل 
مجموعة أعطيت معلومات مختلفة حول مهمات الأداء والاستجابة.وأعطيت 
إتعبى اللجبوهات ريات مصييخة عق حدول التمريز(الفهيم) عتما 
قي الحدس اللسدوعتين الباقيعى مظيالة إذا كيل نها إن السارف مروف يعو 


(يدعم) كل دقيقة تماما (جدول تعزيز(تدعيم) في فترات زمنية 
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ثابتة).وأأخبرت المجموعة الأخيرة أن التعزيز (التدعيم) سيتم بعد 50ا 
استجابة في المعدل (جدول تعزيز بنسب متغيرة) . وتظهر معدلات الاستجابة 
أن الأداء قد تأثر بالاعتقاد الذي تكون عن جداول التعزيز أكثر من تأثره 
بالتجربة المباشرة.ولذلك فإن رأي باندورا أن التوسط المعرفي(في هذه 
الحال كان الاعتقاد الذي زرع عن المكافأة) يمارس تأثيرا رئيسيا في معظم 
مواقف التعزيز (التدعيم). 


3) مصدر ثان رئيس للتعلم يتم عن طريق الملاحظة: 

يكتسب الكثير من السلوك الإنساني عن طريق مراقبة ما يفعل 
الناس.والذي يحدث عندما يفعلون ذلك .ويمكن تفسير عدد من أكثر أشكال 
الاكتساب أهمية مثل اللغة»والقواعد الثقافية؛والاتجاهات:والكثير من 
الأنفعالات بطريقة أفضل.عن طريق عملية التعلم بالملاحظة من اللجوء إلى 
التقاربات المتتالية لأشكال هذا الاكتساب عن طريق التجربة والخطق أو 
الخبرة المباشرة.ولا ينكر باندورا أثر التجربة والخطأءأو التعلم بالخبرة 
الملباشرة.ولكن أشكال الاكتساب المعقدة مثل الجراحة لا تسمح بإجراءات 
التجربة والخطأ .والكثير من أشكال الخوف والمواقف تكتسب لا عن طريق 
الاتصال المباشر بالأشياء بل عن طريق الإنابة.وفي الواقع؛ فإن نظرية 
التعلم الاجتماعي ترى؛ بالنسبة للانسان على الأقل,أن الملاحظة هي المصدر 
الرئيس للتعلم في الثقافة المعاصرة؛ والتي فيها البيئة رمزية بشكل فائق. 

في دراسة للتعلم بالملاحظة حدد باندورا أربع عمليات لتفسير الحدث 
التعلمي الكامل:(١)‏ الانتباه؛ (2) الاحتفاظء (3) الاستخراج الحركي؛ 
(4)الدافعية. والفشل في التعلم بالملاحظة يكمن في نقص في جزء أو أكثر 
من هذه الأجزاء التى يحكم كلا منها مبادىء مختلفة. 

أول هذه العمليات هو الانتباه.فمجرد وجود نموذج لا يؤثر على الشخص 
الملاحظ ما لم ينتبه له هذا الشخص الملاحظ بطريقة من الطرائق.ولابد 
من أن يكون هناك قدر من درجة الإدخال من المثيرات النموذجية كي يتم 
التعلم بالملاحظة. 

والعملية الثانية هي الاحتفاظ. فا مادة المراد تعلمها بالملاحظة لابد من 
أن توضع لها رموزء وتخزن على الأقل طول الوقت اللازم لحدوث الاستجابة 
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الملاحظة. 

والعملية الثالثة هي الاستخراج الحركي. فقد يهتم الفرد اهتماما كافيا 
بسلوك النموذج؛ ويحتفظ بصورة مناسبة بالمثيرات التي وضعت الرموز 
لهاءولكن قد لا يمكن إعادة إنتاج السلوك إذا كانت القدرة الحركية غير 
متاسية: 

والعملية الرابعة هي الدافعية. لابد من توافر ظروف باعثة مناسبة 
حتى يمكن أداء الاستجابة المكتسبة.وهذا لا يعني أكثر من أن الانتباه 
والاحتفاظ والاستخراج الحركي قد تكون كافية تماماء فالاستجابة يمكن 
اكتسابهاء والاحتفاظ بهاء ويمكن أداؤهاء ولكن ما لم يكن هناك سبب 
لذلكء؛ فلن تكون الاستجابة ظاهرة. 

ولابد هنا من التمييز بين اكتساب الاستجابة وأدائها لأن الاستجابات 
يمكن تعلمها من خلال الملاحظة؛ ولكنها قد لا تصبح ظاهرة قط ما لم 
تتوافر لها ظروف الأداء .ومن بين العمليات الأربع هذه فإن الانتباه والاحتفاظ 
يختصان بالاكتساب؛ في حين إن الاستخراج الحركي والدافعية تختصان,» 
بشكل رئيس, بالآداء. وكل من هذه المكونات الأربعة تتآثر بالعديد من 
العوامل.وهي التي سنناقشها في الفرضيات من 4 إلى 7 التالية. 


4) عملية الانتبان تتأشر بالنمودج (الملاحظ) والشخص الملاحظ 
وظروف الباعث. 

الانتباه إلى نموذج ما يخضع لتحكم العديد من العوامل وإذا كان للشخص 
الملاحظ أن يدرك سلوك النموذج الملاحظ بصورة دقيقة وينتبه له انتباها 
وثيقاءأو يختار الإشارات اللازمة بصورة صحيحة فإن ذلك يعتمد على 
خصائص النموذجءوخصائص الشخص الملاحظء وحالات الإنسان الدافعية. 

وتأثير رئيس للنموذج على انتباه الشخص الملاحظ هو الجاذبية المتبادلة 
بين الأشخاص مثل الدفء(في المشاعر والرعاية أو التقبل. وثمت عامل 
هام آخر هو كفاءة النموذج التي يتم إدراكها.والمتغيرات المرتبطة 
بذلك:الخاصة بالمكانة المدركة والقوة الاجتماعية.والعوامل الأخرى التي 
يبدو أنها تمارس تأثيرها هي التشابه في العمر والجنس والمستويات 
الاقتصادية الابسامية 7 
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وعلى أي حال غفي ظل نفس ظروف الإثارة التي يثيرها النموذج فعلا(مثل 
نفس الدرجة من كفاءة النموذج أو القوة الاجتماعية)؛ فإن بعض الملاحظين 
يظهرون مستويات تعلم أعلى من غيرهم. 

وهذا الاختلاف يبدو راجهعا إلى خصائص الشخص الملاحظ مثل 
الاستقلالية ومستوى الكفاءة والمكانة الاقتصادية الاجتماعية والعنصر 
والجنس (السلالة-العرق) وكذلك الخبرات التعلمية الاجتماعية السابقة 
كأن يكون قد كوفي على المحاكاة مثلا. 

كما وجد أن ظروف الباعث لها تأثيراتها على عملية الانتباه من حيث 
أن هذه الظروف تستطيع أن تعزز أو تعوق؛ أو تبحث عن قنوات أو تالاحظ 
الاستجابات. 

وبعض أشكال التعلم بالملاحظة مثل التلفاز مكافأة ذاتيا إلى الحد الذي 
تستطيع أن تتحكم في الانتباه عدة ساعات في وقت واحد. 


5) الخشرميز (عمندم-) وام عادة (521:دعاء:) يساعدان لعملية الاحتفاظ : 

كي يتم الاحتفاظ بالتسجيل الحسي لابد من ترميزه. ومتى ما تمت 
عملية الترميز يكن سزيز الاحفاظ بعد مخ اسكراتيهيات الاعادة, 

والتدوين الرمزي قد يكون صوريا أو لفظيا.ولكن التدوين الرمزي اللفظي 
بيده آنه سيول اكثر عرو سير السرعة قن الاكعن ابد لاتسنتا قل طويان 
المدى اللذين يوجدان في التعلم بالملاحظة عند الإنسان: والمعلومات البصرية 
الى مون إلى ووو الفغلرة فدح اقكرى كريق من العارسات إن لكو أكخر 
كاباية لحرن وتسبع 'مفاحة لالاستزجاع. 

أما عمليات الإعادة فى أيضا هوامل هامة فى فيسين الااحتفاظ شه 
تخدم تقوية وتثبيت الاكتساب.ويمكن أن تكون ظاهرة(أو خفية متضمنة) 
وعلى أ مال فإ تاكبرات سير الأعادة هلن الاحساظ كدو انها واجمة 
لعملية نشطة أكثر من مجرد التردد الآلي. 

والواق ان فواشن الأغازة خالا ها ذو انها فيج لإعادةالستظيع النشط 
لجوادية الاسستجابة كران ااتقامها #رهى عداية حورا رمزية تي كن ريق 
انسث الذائى: نفظلة اكقرمن كرنها جرد تقوية ارساطية لفيسة لكرويد 
العقاضر المكتسنية. 
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6) عملية الاستخراج الحركي تتضمن صورا عقلية وأفكارا لترشه 
الأداء الظاهر: 

يمكن للصور العقلية والأفكار المكتسبة خلال التعلم بالملاحظة أن تعمل 
كمثيرات داخلية شبيهة بالمثيرات الخارجية التي يقدمها النموذج.وهذه 
الإثارات الداخلية تقدم القاعدة التي تجري عليها عملية اختيار الاستجابات 
وتنظيمها على المستوى المعرفي. وأي مظاهر للسلوك الفعلي الموجه بالرموز 
المكتسبة إنما يعتمد على المهارات الحركية المتاحة لدى الفرد .وإذا لم تكن 
المتطلبات الحركية متاحة بشكل تام؛ كما هي الحال في تكوين المهارات 
متعددة الآجزاءءفإن الآجزاء الناقصة ينبغي أولا تكوينها بالملاحظة 
والمران.وزيادة على ذلك.حتى لو كانت جميع أجزاء المهارة متاحة فإن 
التعديلات التصحيحية للجهود الأولية ينبغي تنفيذها في العادة. 


7 عملية الدافعية تتأشر ب( )١‏ التعزيز (التدعيم) الخارجي. و(2) 
التعزيز (التدعيم) البديل و/ أو( 3) التعزيز (التدعيم) الذاتي: 

إن التعلم الذي يتم بالملاحظة يظهر نفسه في سلوك ظاهرء معتمدا في 
ذلك على تواجد ظروف الباعث الضرورية. وملاحظة الآخرين هي عملية 
من أعمال الإنسان الواسعة؛ ذات أمثلة لا تحصى يجري فيها تحويل سلوك 
الآخرين إلى رموز يحتفظ بها .وهذه الاستجابات المتعلقة من المحتمل أن 
ينجم عنها :أن نتيجة إيجابية خارجية مباشرة تظهر بشكل ظاهري.في تلك 
الاستجابات التي تؤدي إلى نتائج محايدة: أو أن تلك المعاقبة سلبيا قد لا 
تترجم إلى سلوك. 

وثمت ظرف آخر ملائم للاكتساب الذي يجري أداؤه هو مالاحظة شخص 
آخر يجري تعزيز سلوكه.وعلى النقيض من ذلكء. ملاحظة شخص آخر 
تجري معاقبته مما يؤدي إلى الكبت السلوكي.وهكذا فإن عوامل الدافعية 
الرئيسة يجري حدوثها بفعل المكافأة أو المعاقبة البديلة. 

وأخيرا فإن السلوك القائم على (ملاحظة) النموذج قد يصبح ظاهراء 
أو قد يكف في غياب مصادر التأثير الخارجية. 

وفي هذه العمليات المنظمة ذاتيا فإن الفرد يمارس تعزيزاءأو عقوبة 
ضمنيا قائمة على تقويم سلوكه؛مقارنة بالمستويات السلوكية التي جرى 
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8) معلومات الاستجابة في التعلم بالملا حظة تنقل خلال التوضيح 
الماد ى أو الكلمات أو الصور: 

يمكن أن ينجم اكتساب الاستجابات عن ملاحظة أداء نموذج يقوم بعمل 
حى في البيكة: والتوضيع اللحسوس يفسن يضورة عامة مسخاكاة الأطفال 
سلوك والديهم»وتبنى الخصائص بأمثال جنسهم وخواصهم ومهارتهم وغير 
ذلك. وباكتساب المهارات اللفظية تصبح الكلمات عادة أكثر الطرق أهمية 
في نقل المعلومات عن الاستجابات التي يراد اتخاذها نموذجا .أما التمثيل 
بالصور لسلوك النموذج فهو مصدر آخر هام من مصادر المعلومات.وبخاصة 
من خلال الوسائل الإعلامية كالتلفاز والأفلام. أما المواقف والاستجابات 
الانفعائية وأنماظ المتلؤك الحديدة فق أخذت قتقل عن.ظريق :وساكل 
الإعلام الإلكترونية.وهذا الشكل من أشكال نقل النماذج يبشر بأن يصبح 
أكثر تأثيرا بصورة متزايدة.وهو كذلك موضع اهتمام متزايد. 

وعلى الرغم من أن عملية الاقتداء بالنماذج هي مهما اختلفت وسائل 
النقل»فإن أشكال النقل المختلفة ليست متساوية في مفعولها في نقل المعلومات 
بالسية حوبي مسالباف افسرات انتخا انها لفوضيع با ناذه اويا لصون 
يمكن أن ينقل معلومات أكثر بكثير من الوصف اللفظي.أما بالنسبة للمهام 
الأخيرة؛ فإن الرموز الكلامية قد تحتوي على معلومات أكثر بكثير من 
الفعل الحيءأو ما توضحه وسائل الإعلام.ويعتمد في ذلك على مستوى 
التطور اللفظي. والمتطلبات المعرفية لمهمة من المهام.ومازالت هناك حاجة 
لمزيد من الأبحاث لتحديد الشكل الأمثل لنقل معلومات الاستجابات لمختلف 
أنواع المهام ومستويات التطون المختافة. 
9) التعرض لنمودج ما قد يؤد ى إلى آثار مختلفة: 

إن التعرض للنماذج قد يحدث ثلاثة تأثيرات مختلفة على سلوك الشخص 
الملاحظ.ورغم أن جميع الظواهر التي سنناقشها هنا تصنف تحت مصطلح 
المحاكاة.فإن من المهم أن نميز بين الأنواع الثلاثة من الآثار المختلفة لأن كلا 
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أولاء قد يكتسب الشخص الملاحظ استجابات جديدة بمراقبة سلوك 
الآخرين.والاستجابة الجديدة هى استجابة غير متاحة للشخص الملاحظ 
قل موقف مجاكاة االسرفى ركد كان حقيال الاستجارة الجديدة سار 
صفرا تحت ظروف المثيرات العادية.ومعظم الاستجابة الجديدة المستخدمة 
فى المواقف التجريبية يتألف:من عناصر متاحة من قبل للشخص الملاحظ 
ضحة العم الساءق: 

على أي حال فإن هذه العناصر تتحد من جديد لتكون الأنماط الجديدة 
من الاستجابة. وهذا يسمى أثر التعلم بالملاحظة (وصتصسدع.آ لمدمتتهحءو0© 
امع 81) . 

والآخر الكاتى للمشيرات النسواحية هى تقروية ]و اسيناف كت الانرتجابات 
المتاحة من قبل الشكصن الملاحظ ولتم الآثار الكفية (داءعلك تجرمغتطنطمن) 
في المواقف التي يخفض الشخص الملاحظ فيها من ميل الاستجابة نتيجة 
ملاحظته نتائج معاقبة في النموذج وفي إحدى دراسات باندورا .على 
سبيل المثال»أظهر أطفال ما قبل سن المدرسة الذين شاهدوا فى البداية 
عملا عدوانيا تجري معاقبته أظهروا مظاهر سلوك عدوانية قليلة.والآثار 
المانعة للكف (ناءع7]ء:1ه1)0نطم:15ل ) قد تشاهد عندما يزيد الشخص المالاحظ 
من أداء سلوك جرى كفه غالبا في أعقاب ملاحظته نتائج نموذج جرت 
مكافأتها .وأوضح بندورا وصحبه*” أن الخوف من الكلاب المترسخ في 
التفسن كت المتجاية الاقتراب) ينكن ززالنهبسريض الأطهال الخاتفين 
إلى ماح مرح اطقال ف تنوم يظيرو3 قافلة إمجاءيا من العلاببوالكتجوون 
من الأطفال الذين أجريت عليهم الدراسة المذكورة خفضوا من خوفهم عن 
طريق هذا الإجراءء ونتيجة تذلك أصبحوا على استعداد تلبقاء في غرفة 
ما وحدهم مع الشيء (الحيوان) الذي كانوا يخافونه في السابق. 

والأثر الثالث لملاحظة النماذج هو إبراز استجابة كانت متاحة من قبل 
في رصيد الشخص الملاحظ.وأثر هذا التيسير الاجتماعي (05ئاهائ201! لدن50 
أهلق) يميّز عن التعلم بالملاحظة من حيث أن الأمر لا يستدعي اكتساب 


استجابة جدية. 
كما أن هذا الأثر للتيسير الاجتماعي يميز عن منع الكف من حيث لا 
ينطوى على إزالة الخوف أو الكف. 
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0) التعلم بالملا حظة مصدر رئيس للقواعد أو المبادئ: 

يتمثل دور من أهم أدوار التعلم بالملاحظة في اكتساب القواعد والمبادئّ 
التي تذهب إلى ما هو أبعد من الاستجابات المحددة الملاحظة.وما يحدث 
ما هو إلا تجريد (رسم صورة مجردة) للعناصر العامة في سلوك النموذج 
الذي يمكن تطبيقه على المواقف بصورة ملائمة .وهي المواقف التي لم يشاهد 
فيها الشخص الملاحظ من قبل النموذج وهو يسلك فيها .إذ تتم مالاحظة 
ملامح محددة من النموذج وترميزها وتطبيقها بطرق تظهر أكثر مما قد 
يحدث لو كانت العملية مجرد تقليد فقط.والقدرة على استخلاص وتطبيق 
الملامح غير المحددة بمثيرات نمذجة محددة هي الأساس للتنوع والمرونة 
الهائلين للسلوك الإنسانى. وهذه العملية المسماة النمذجة المجردة, أو 
الأشكال ذات المرتبة الأعلى من أشكال التعلم بالملاحظة عمناءعلمصم أعموطه 
عستصتوع.آ لهدمته كتعوطه 02 5دم] رمع0:ه-عطعنط »معملية مركزية لتكوين القواعد 
النحوية للغة. 


1١‏ ) التعلم بالملاحظة مصدر رئيس للسلوك الخلاق: 
وفي أغلب الأحيان لا يقتصر السلوك المتأثر بالنماذج على ما حدثت 
من الملامح بنماذج مختلفة تؤدي إلى استجابات تختلف عن أي من المصادر 
الأصلية.وكلما زاد الاختلاف بين النماذج وزاد عددهاء كلما زاد الاحتمال 
بأن تكون الاستجابة الناتجة مستحدثة .وعلى سبيل المثال»فإن الأطفال الذين 
يتعرضون لنفس النماذج الأبوية يكتسبون ملامح مختلفة من كلا 
الوالدينءوالتي تتحد بعد ذلك بطرق مختلفة؛ تؤدي إلى خصائص شخصية 
تختلف عن خصائص أي من الوالدين. والأطفال الذين يتعرضون إلى سلوك 
أفراد الأسرة الممتدة (الموسعة) .وخاصة إذا كان أولئك الأعضاء فى الأسرة 
ليسوا جزءا من ثقافة فرعية متجانسة:؛ هؤلاء الأطفال من المحتمل أن 
يظهروا أنماط استجابة أكثر جدة. 

والمحاولات الخلاقة مثل الأدب والرسم يمكن أن ينظر إليها كتقدم 
تطوري عند الفنان الذي يربطء ويعيد ربط الملامح؛ ويستبعد ما يشاء من 
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مختلف النماذج.محققا قدرا من التركيب.ومد خلا ملامح جديدة من نماذج 


أكثر حداثة. ويستمر في ذلك حتى يقترب الفنان مما يبدو وكأنه تفرد في 
أعلى مستوى من المستويات. 

مجالات البحث 

مناهج البحث: 


يمكن توضيح تجارب التعلم بالملاحظة النموذجية عن طريق تلخيص 
الدراسة الكلاسيكية التي قام بها باندوا *4). وهذه الدراسة تصدت لسؤالين 
رئيسين: 

-١‏ هل يتعلم الأطفال السلوك العدواني من نموذج ما بغض النظر عما 
إذا كان هذا النموذج يتلقى مكافأة أم عقوبة؟ 

2- هل يحاكي الأطفالء أو يعيدون تلقائيا الأعمال العدوانية مرات أكثر 
عندما يتلقى النموذج مكافأة مما لو أن النموذج يتلقى العقاب؟ 

وفي التجربة قام أطفال تتراوح أعمارهم ما بين الرابعة والسادسة 
بمشاهدة فيلم (تلفازي) بصورة فرديةءوفي هذا الفيلم يمثل شخص بالغ 
أربعة أنواع مختلفة من الأعمال العدوانية «الجديدقش تجاه دمية بحجم 
الإنسان البالغ.وقرب نهاية الفيلم لاحظت مجموعة من الأطفال النموذج 
(الدمية) وهو يتلقى مكافأة من شخص بالغ آخر («أنت بطل قويش») بينما 
شاهدت المجموعة الأخرى من الأطفال النموذج وهو يعاقب («أسمع أنتبأيها 
(الثور) الكبيرء لو أمسكت بك وأنت تفعل ذلك العمل ثانية فسوف أضربك 
ضربا مبرحا») .وبعد هذه المرحلة من التجربة؛ أخذ الأطفال إلى غرفة 
اللعب وتركوا وحدهم ومعهم الدمية وأشياء أخرى كان يستخدمها 
النموذج.ووجد باندورا أن النتائج المختلفة التي تعرض لها نموذج الفيلم 
نتيجة عدوانيته كانت محددات هامة لسلوك الأطفال التلقائي القائم على 
المحاكاة.والأطفال الذين كانوا قد رأوه وهو يكافاً أدوا سلوكا أكثر 
عدوانية.سواء أكان محاكاة (للسلوك الذي شاهدوه في الفيلم) أم غير 
محاكاة.من الأطفال الذين شاهدوا النموذج وهو يعاقب(في الفيلم). 

هل تعني هذه النتيجة أن الأطفال الذين وضعوا في ظروف مكافأة 
النموذج تعلموا عدوانية النموذج أكثر من الأطفال الذين وضعوا في ظروف 
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ساقة القبوو ةوتاقعابة على ةا النوال كد ياتدورا يعناهاة خلوي 
للأطفال وطلب منهم أن يتذكرواءوأن يمثلوا أكبر عدد ممكن من الأعمال 
التي كان النموذج يقوم بها.وضي هذه الحال فقد اختفت الاختلافات السابقة 
التي لاحظناها في تكرار (عدد مرات) العدوانية المحاكاة بين أطفال الظرفين 
اللحداقيضي والأطفال مح كلة الظركيق المشتلدين قاهوا الأن عرس دفيق 
للواخ على التخونع يضورةا متساوية وم هذه الساكب هنو ان التعاك 
الككفة اللمروج وخر على آزاء الأطفال القاكم صلى الساكاة. ولكن هده 
التعاكم ليس لها سوى قاقر ظليل فلن القلم ب اللسط فظنا اخ الأطقان 
الذين كانوا في ظروف معاقبة النموذج تعلموا أيضا الاستجابات ولكن لم 
يؤّدوها بنفس الدرجة. 

كما أوضهنا سايقاة فاق المكونات الأبناسية للبيحة المجريبية كي 
أننكات للم بالا بطلة هى يصورة هافة:(1) إن القرد اللشتارك كن النلست 
عترطن لسوت اوس نوها هن اقراةالنقاظ اللحديت () إن هيدا الساراك 
بحري احتبازه بعد وضع لأحق لثبين الاليل على عدوت الشلة بالمااحظة: 

النشاط الجديد (15100اءى ا2107). إن فرصة ملاحظة النموذج أثناء 
سلوكة ينو كت (اللاتحظ اععاياف فيها عضن الشينة بابتسجايات التمو اس 
وهذه الشابهة على آي هاقلا يمعن استخدامها داكمَا كدثيل على الله 
بالملاحظة.وفي التجربة التي ذكرت أعلاه.أظهر الأطفال أعمالا عدوانية 
غير قاقة غلى اكتجاكاه لم يكن المووع قد أظيرها بولك يتكرضن أنها 
كانت موجودة من قبل في رصيدهم من الاستجابات.وهذا العدوان الذي لا 
يقوم على المحاكاة هو أثر من آثار التيسير الاجتماعيء أو منع الكف التي 
يخدم سلوك النموذج فيها كإثارات لإطلاق العنان لاستجابات الشخض 
لحك ريسك من قل برهت ويك ان ماو فسان لبا كيين اموت 
واتشخصن اكافحظل إلى الصلم با تالاحظة طمن الهم الشخدام تفط اسعجاية 
جديدة,أي استجابة غير متاحة من قبل,أو اتحاد غريب لاستجابات سبق 
تعلمها . 

تقدير الدليل(ءع52ء8710 02 )«اعدرووء55.ى) .والقضية المنهجية الثانية تتعلق 
بالتقدير. فقد يتعلم ملاحظ استجابة نموذج بصورة جيدة.ولكن لأسباب ما 
لتؤدى هذه الأنماط من السلوك أداء تلقاتيا. إن التعلم قد حصلءولكن لم 
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يتم توضيحه أو إظهاره.مثل هذا هو ما وجد في ظروف معاقبة النموذج 
عند باندورا””. ولذلك فإنه لكي يتم تقدير الحد الذي يصل إليه التعلم 
بالملاحظة فإن الذين يجرون التجربة يطلبون من الملاحظ صراحة (كما 
فعل باندورا) أن يعبر عن سير سلوك النموذج.وعلى أي حال.وحتى عند 
إعطاء مثل هذه التعليمات: فإن الأطفال الصغار قد لا يقومون ببحث شامل 
لذاكرتهمءونتيجة لذلك.فإن درجات تذكرهم قد تقلل من شأن تعلمهم 
بالملاحظة .وقد يمكن التغلب على النقص في قدرة الأطفال على الاسترجاع 
عن طريق إعطاء إشارات محددة قد تساعدهم على تذكر الأحداث 
الملاحظة.على سبيل المثال«أخبرني بكل شي رأيته» «مقابل» ماذا عمل 
النموذج ببندقية إطلاق السهام؟ ماذا عمل للعبة الدمية 8)). 

وفي حين استخدم باندورا النموذج القائم على الوسيط الفيلمي في 
دراسته لعام 1965 . إلا أنه استخدم نماذج حقيقية:وأفلام الكرتون في 
دراسات أخرى 07" .كما يمكن نقل الاستجابة النموذج بمجرد استخدام 
الكلمات في وصف سلسلة من الاستجابات .وبصورة نمطية فإن النموذج هو 
اتحاد ترتب أنماط سلوكه مسبقا من قبل المجربء ولكن هذا ليس متطلبا 
سياسيا لدراسة التعلم بالملاحظة.فقد استخدم روزنباوم ".على سبيل 
المثال.نموذجا ساذجا بحضور شخص ملاحظء وفيما بعد قارن درجة تعلم 
الملاحظ بدرجة تعلم النموذج. 


دراسة الحيوان: 

إن السؤّال الخاص عما إذا كان لدى الحيوان القدرة على اكتساب 
استجابة جديدة من خلال التعلم بالملاحظة ليس سؤالا جديدا. وقد قدم 
الباحثون الأوائل إجابات سلبية في العادة لهذا السؤال!**". إلا أن التعلم 
بالمحاكاة قد جرى تسجيله عند الحيوانات الآدنى من الإنسان من قبل 
الباحثين الأحدث عهدا . 

وفي إحدى التجارب النمطية يقوم أحد الفئران الذي وضع في غرفة 
ملاحظة؛ بملاحظة فأر نموذج يؤدي مهمة تمييز بصرية. فقد يطلب من 
فأر النموذج أن يصل إلى باب من بابينء ذي طلائين (لونين) 
مختلفين.للحصول على المكافأة: ثم ينقل الفأر الملاحظ بعد ذلك إلى نفس 
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جهاز تمييز المهام ويدرب كذلك على حل مشكلة تعلم تمييز. وقد بين عدد 
من الباحثين 7**) بهذه الطريقة أن الحيوانات الملاحظة تتعلم اختيار المثير 
الذي كان (مخاييا اودع ناولا قليلة عفر عن سيواناك |الجطوعة 
الضابطة التي لم تتلق أي خبرات ملاحظة.ويبدو أن الحيوان الملاحظ 
يتعلم.من مراقبة أداء الحيوان النموذج؛ أن مثيرا ما(على سبيل المثال بابا ذا 
خطوط عمودية) مرتبط ببعض النتائج. 

وأجرى روي جون وآخرون0*" دراسات على القطط.وفي دراستهم 
(الأولى يقوم قط ملاحظة بمراقبة قط «يتعلم» تدريبا من 20 محاولة على 
استجابة تجنب مشروطة.فقد كان يقدم جرس مدةة! ثانية.وتعطى إحدى 
قدمي قط التعلم صدمة كهربائية إذا لم يتخط عقبة.وبعد ذلك يراقب 
القط الملاحظ قطا نموذجا تدرب تدريبا كاملا يؤدي المهمة ذاتها في 20 
محاولة.ثم يخضع القط الملاحظ للتدريب على المحاولات حتى يحقق.90/ 
من درجة الأداء الصحيح. وقد وجد الباحثون أن القط الملاحظ يتعلم 
استجابة التجنب المشروطة أسرع بكثير من قطط التعلم التي تلقت تدريبا 
عن طريق التجرية والخطأ.واثنان من قطط الملاحظة الستة قدمت أداء 
يكاد يخلو تماما من أي أخطاء .وفي دراسة أخرى طلب من القطط أن تتعلم 
الاستجابة لمثير ضوء عن طريق الضغط على الرافعة لحصول على 
الطعام.ومرة أخرى تعلمت القطط الملاحظة هذه المهمة بأخطاء أقل بكثير 
من القطط التي دربت بصورة تقليدية .وأحد القطط الملاحظة الستة أظهر 
أداء خاليا تماما من الأخطاء بعد ملاحظته 30 محاولة توضيحية.وقد 
قادت هذه النتيجة الممتازة جون وزملاءه 9" إلى الاستنتاج القائل:«إن 
التعلم بالملاحظة قد يكون الطريقة الأولى في اكتساب اللغة.والأفكار, 
والعادات الاجتماعية عند الإنسان:وإن هذا التعلم قد يلعب دورا هاما في 
تكيف وبقاء الحيوانات الدني».ومن المؤكد أن القدرة عل تعلم تجنب المثيرات 
المنفرة عن طريق ملاحظة سلوك التجنب عند الحيوان النموذج؛ كما جرى 
اختباره في التجربة الأولى؛ له أهمية في بقاء الحيوانات. 

والقدرة العالية للحيوانات الرعيسة(66) للتعلم بالملاحظة جرى توثيقها 
من قبل عدد من الباحثين 7”* .وفي إحدى هذه الدراسات 89 كان على 
القردة أن تختار شيكا من شيكين يغطيان وغاء طعام يحتوي على المكاضأة .وقبل 
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المحاولة الأولى في كل مشكلة لاحظت القردة قردا آخر (توضيح ساذج) 
ينفنذ محاولة توضيحية مفردة. ويعد ١50‏ مشكلة تقريبا أصبحت القردة 
الملاحظة قادرة على اختيار الشيء الصحيح بنسبة75/ من الوقت الذي 
استغرقته في محاولتها الأولى بعد فرصة واحدة لملاحظة الأداء 
التوضيحي .وأكثر نتائج الدراسة أهمية هي أن أداء القرد الملاحظ كان أكثر 
دقة عندما كان أداء القرد الذي يقوم بالإيضاح أقل دقة.وهكذا لم تكن 
القردة الملاحظة تقوم بمجرد محاكاة السلوك المختار للقرد الموضح كي 
يحل المشكلة؛ كما استنتج آرونفريد 7*9 بل لابد من أن يكون القرد الملاحظ 
قد استخدم تمثيلا معرفيا للمهام بين أعمال القرد النموذج ونتائجها . 

وفي دراسة أخرى 4*7 مختلفة كان القرد الملاحظ يراقب قردا نموذجا 
يؤدي مهام آلية»مثل سحب سلسلة مدلاة قريبة من مكان التجربة»ورفع باب 
وظهور حبة عنب من فتحة .وكان القرد الملاحظ بعد ذلك يسمح له بأداء 
هذه المهمة. 

وقد ذكر الأشخاص الذين أجروا التجربة أن القرد الذي كان يالاحظ 
النموذج قد استطاع أداء سلوك القرد النموذج خلال 10 ثوان في40: من 
محاولات الاختبارءوخلال 60 ثانية بالنسبة ل 76/ منها. 

وحدوث التعلم بالملاحظة في الأوضاع الطبيعية من أنماط التعلم ورد 
ذكرها فى تقارير دراسات أخرى. 

فالدراسات الميدانية اليابانية التي أجريت على سلوك القردة لم تقدم 
أمثلة على التعلم بالملاحظة لأنماط السلوك الجديدة فحسبءبل أعطت 
صورة عن كيفية انتشار هذه الأنماط السلوكية الجديدة عند مجموعات 
الحيوان كذلك. 

وعلى سبيل المثال: فإحدى إناث القردة بدأت عادة غسل البطاطا الحلوة 
في مجرى مياه ضحل قبل أكلها .وقد التقطت هذه العادة صغار هذه الأنثى 
والأعضاء الأقربون في أسرة تلك الأنثى أولا. وبعد ذلك بقية المجموعة 
التي تنتمي إليها”'6). وعلى أساس هذه الدراسات استتتج آرونفريد 428) 
أن العناصر الوجدانية في الوضع الملاحظ هي محددات حاسمة لانتباه 
القرد الملاحظ.وتعتمد فرصة التعلم على ارتباط القرد الملاحظ بالنموذج 
ارتباطا عاطفيا. 
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دراسة 8١‏ ضسان: 

فظرا تمدع إمكائية نسي خرص شامل للدرانيات القاكنة سن الععلم 
بالكلاحظة عنل الأسان :في هنا القسم الملتخصر من العتاب يشوف تختار 
أزيعة موضوعات للسناققة والأيضاس وكذلك الدراسات التطبيقية عليها . 
واثنتان من العمليات التي قام باندورا بافتراضهما هما الانتباه (دمنامعناة), 
والحفظ (دمنادعاء:) .وسنيداً بهما أولا, ثم نناقش بعد ذلك أشكال التعلم 
بالملاحظة ذات المرتبة الأعلى عمنصصدع.آ) (لقصهناهتتعواه 4ه محصرمط عله رع طعتط 
وهذا هو أحد الإسهامات المتفردة لباندورا من حيث أنه أوسع من دائرة 
التعلم بالمحاكاة. موضحا أن آثار النماذج لا تقتصر على مجرد المحاكاة .كما 
قرت نطرية باتدوزا في التعام باكالاحطلة البيضت التطبيق يحول الشاكل 
العملجة هنا فرحسها الدر سات المغلعة نكر ورافي لقان حلى الألقتال: 

محددات عمليات الانتباه (وءووعءمء) (لمدمتمعااخ 01 مأعممستصمعاء12 . 
الإنسان لا ينتبه لكل الحوادث التي تحصل في الحياة.إذن ما هي الغوامل 
التي تتحكم في الانتباه الانتقائي؟ ووفقا لما قاله باندورا ©" هناك على 
الأذلسغير افركيسان بالاضافة إلى الداسية يزكر ان على هنذو العملية الأول 
يرتبط بخصائص النموذج: ويرتبط الثاني بخصائص الفرد الملاحظ.وتنظم 
الدراسات التوضيحية طبقا لهذين المتغيرين من المتغيرات المحددة للانتباه. 

والنماذج التي تهتم بحاجات الأشخاص الذين يقومون بالملاحظة.والتي 
تقدم غالبا مكافأة لهؤلاء الملاحظين هي التي يتم انتقاؤها من قبل 
الالتحظوينه] بحري تعاهل كلك التمادح الحى شقسه] سكل هذه 
الخصائص .ونتيجة لذلكءفإن الأفراد الملاحظين لابد من أنهم يتعلمون 
بالملاحظة من النوع الأول أكثر من النوع الثاني. ففي الدراسة التي قامت 
بها روزنبلت7**).كان أطفال الرياض يعطون في البداية اختبار متاهات 
بورايودن اولصف هع كم الأطفال كانوا يعد ذلك رصابا ون نت تدواع ييلتم 
نهم ويرعاهه كن مشروقاتقنييته] النسيف الآلخر امل هم تمراع يحافظ 
على السلوك القائم على الاهتمام خلال الدقائق الخمس الأولى.وبعد ذلك 
يسحب الاهتماع والانتياه خلال الدقاكق الخمسن الباقية..وفي تهاية هذه 
المدة. كانت تعطى للنموذج متاهة يكون قد فشل فيها أحد أطفال التجربة 
حيث يقوم النموذج برسم الطريق فيها بصورة بطيئة صحيحة .وبعد ذلك 
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تعطى نفس المتاهة لطفل التجرية ذاته.وكان هذا الإجراء يتبع بالنسبة لعدة 
متاهات مختلفة . وأضافت روزنبلث كذلك شرطا آخر حيث يطلب من الأطفال 
العمل على المثاهة دون ملاحظتهم لأداء النموذج. وقد أغادث روؤنبلت أن 
الأطفال بصورة عامة كانوا أكثر انتباها إلى أنماط سلوك النموذج الذي 
كان أكثر رعاية لهم بصورة مضطردة من النموذج الذي أوقف الرعاية أثناء 
التفاعل الاجتماعي المبدتثي:وأن الأطفال قد حسنوا أداءهم في اختبارات 
المتاهة إلى حد كبير في ظل ظروف الحال الأولى أكثر من الحال الثانية.كما 
أفادت روزنبلث كذلك أن الأطفال تعلموا بكفاءة أكثر من خلال الملاحظة 
أكثر مما تفلمواامن خلال الموان الستمن باستكداء التجرية والخطا. 

وفي دراسة أخرى مرتبطة بالدراسة المذكورة قام يوسن وليفي* 
باختبار الفرضية القائلة:إن الأطفال يهتمون بالنموذج الذي يرعاهمءويهتم 
بهم أكثر من النموذج الذي لا يفعل ذلك.ضفي أثناء فترة التفاعل الاجتماعي 
قام أطفال ما قبل المدرسة؛ وأطفال الصف الثالث الابتدائي (إناث) بلعب 
لعبة لوحة مثقبة توضع بها عصا مع زوج من النماذج (الإناث) تحت ظرف 
من الظروف الثلاثة التالية: (أ) ظرف فيه دفء وحياد: بمعنى أن أحد 
النموذجين أظهر حبا من خلال الاتصال الجسمي والتبادل اللفظي.في 
حين كان النموذج الثاني محايدا بتجنب الحديث (مع الأطفال)(ب) ظرف 
حياد وحيادء بمعنى أن النموذجين ظلا محايدين: (ج) ظرف دفء ودف 
بمعنى أن النموذجين أظهرا مواقف متعاطفة طوال فترة التفاعل.ثم طلب 
من الطفلات فرادى أن يراقبن النموذجين وهن يلعبن لعبة تفضيل الصور, 
ودعيت الطفلات للجلوس بين النموذجين بطريقة بحيث لا تمكنهن إلا من 
الانتباه لنموذج واحد في وقت واحد. 

ووجد يوسن وليفي أثاث لعبة تفضيل الصورء أن النموذج الأكثر دفمًا 
ورعاية للطفلات:اجتذب الانتباه أكثر من النموذج المحايد بالنسبة للطفالات 
من كلا المستويين (ما قبل المدرسة والثالث الابتداكي) (ظرف دفه وحياد). 
وعندما كان النموذجان يرعيان الطفلات في البداية فقد كان من المحتمل 
أن الطفلات قد وزعن اهتمامهن بالتساوي بين النموذجين. ثم طلب من 
الطفلات في نهاية الأمر أن يتذكرن استجابات كل نموذج من النموذجين 
في اختبار التفضيل.وكان معامل الارتباط بين درجات الانتباه والتذكر 
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(درجات التعلم بالملاحظة) هي +0,53 الطفلات ما قبل المدرسة و+0,47 
لطفلات الصف الثالث الابتدائي.ولذلك فإن هذه الدراسة تقدم الدليل 
على وجود الصلة بين الانتباه والتعلم بالملاحظة الذي افترضه باندور|660, 

وفي هذه الدراسة قدر يوسن وليفي تقديرا مباشرا بؤرة اهتمام الأغراد 
الذين أجريا خليهم تجاريهما: ويستخدم الباحكون أحيانا ضيغة التعلم 
العرضي لاستخلاص بؤرة اهتمام فرد ماء غفي القراءة. على سبيل 
المثال»يعتبر استخلاص الفكرة الرئيسة لفقرة ما مهمة مركزية.ولكن اكتشاف 
الألوان المختلفة للكلمات المطبوعة التي تؤلف تلك الفقرة يعتبر عرضيا أو 
غير هام.فإذا تذكر الإنسان من الفكرة الرئيسة للفقرة أكثر مما يتذكر من 
المهمة الثانية, فإننا نستنتج من ذلك أن هذا الإنسان قد اهتم بالملامح 
المركزية أكثر مما اهتم بالملامح العرضية لمهمة من المهام؛ والعكس صحيح. 

وصيغة التعلم العرضي هذه استخدمتها-رٌ ص **) في دراسة خصائص 
التشخيص الملاحظ .وقد افترضت رص أن الأشخاص الملاحظين الذين 
يعتمدون على غيرهم بدرجة عالية (كما قدر ذلك مدرسوهم) يتذكرون 
الجوانب العرضية في سلوك النموذج.ضي حين أن أولئك الملاحظين الذين 
يعتمدون على غيرهم بدرجة قليلة يتذكرون الجوانب المركزية في سلوك 
النموذج.فقد قامت بتعليم أطفال ما قبل المدرسة كيف يديرون مكتب بريد 
(مهمة مركزية). واشتملت المهمة المركزية على سبع استجابات مثل تسليم 
الطوابع؛ واستلام النقود. والتحدث على الهاتف.وغير ذلك من التنظيمات 
المختلفة يمعالجة الرسائل.وأثناء تعليمها لهذه الاستجابات المركزية؛ كان 
النموذج يقوم بالكثير من أنماط السلوك غير اللازمة. مثل اتخاذ طريق 
غير مباشر أثناء الذهاب إلى صندوق البريد: والنقر على بالون أثناء التحدث 
على الهاتف.ثم طلبت من الأطفال بعد ذلك أن يقوموا بتعليم أ قرائهم 
أنماط السلوك التي تعلموها بالملاحظة .وقد أظهرت النتائج أن الأطفال 
الذين يعتمدون على غيرهم بدرجة قليلة قد أدوا الكثير من أنماط السلوك 
التي قدمها النموذج.والمرتبطة بصورة مباشرة بأعمال مكتب البريد .ولكنهم 
تجاهلوا العمليات غير المرتبطة.وعلى النقيض من ذلك.فإن الأطفال الذين 
يعتمدون على غيرهم بدرجة عالية كانوا يميلون إلى إعطاء انتباه متساو 
لكل من السلوك الخاص بالمهام المرتبطة. والسلوك الخاص بالمهام غير 
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المرتيظة: 

وخاصية أخرى من خضاكس الأشخاص الملاحظين الكي تؤكر على 
الانتباه هى مستوى النمو.وفي العادة فالأطفال الأكبر سنا لديهم مدى 
اثثباه أظول من الأطفال الأصعرسنا وبالإضافة تذلك #الأظفال الأكبر 
سنا قد يعرفون متى ينتبهون ومتى لا ينتبهون للنموذج.وقد جرى توضيح 
هذه الانتقاتية في الانتباه بشكل جيد في دراسة قام بها يوسن**4).خفي 
هذه الدراسة طلب من أطفال رياضءوأطفال في الصف الثاني الابتدائي 
مراقبة نموذج وهو يختار شيئًا محببا من بين سلسلة من ثلاثة أشياء 
معروفة.وطلب من الأطفال تعلم اختبارات النماذج المحببة والمفضلة .واستخدم 
نمطان من أنماط الانتباه لكل طفل.وأحد المقياسين كان مبنيا على عدة 
محاولات النمذجة التي ينتبه فيها الأطفال إلى المهمة المنمذجة في اللحظة 
التي يشير فيها النموذج إلى الشيء المحبب.أو المفضل عند الطفل(تكرار 
الانتبامم؛ والمقياس الآخر كان مبنيا على مقدار الوقت الإجمالي الذي يقضيه 
الطفل فى المهمة المنمذجة (مدة الانتباه) .وقد أظهرت الدراسة أن الأطفال 
الأكبر سنا استدعوا اختبارات النموذج أكثر من الأطفال الأصفر سنا. 
ورغم أنه لم يوجد هناك فروق تتعلق بالسن بالنسبة لقياس مدة الانتباه.إلا 
أن الأطفال الأكبر سنا أظهروا تكرارا أعلى لقياس الانتباه من الأطفال 
الأصغفر سنا بصورة ذات دلالة. وقد استنتج المجرب””) الاستنتاجات التالية: 

من الواضح أن الأطفال الأكبر سنا كانوا قادرين على نشر الانتباه 
بطريقة استراتيجية أكثر من أظفال ما قبل سن المدرسة. فقد كانوا ينظرون 
أكثر في اللحظات التي يكون لانظر فيها قيمة إعلامية ولم يظلوا ينظرون 
لفترات أطول بدرجة ذات دلالة طوال فترة النمذجة. ونتيجة لذلك فإن 
الأطفال الأكبر سنا تذكروا كذلك أشياء أكثر بدرجة ذات دلالة من أطفال 
نا قبل :سق المادوسة: 

إن هذه الدراسات تقدم الدليل على أن هناك صلة بين الانتباه والتعلم 
عند الأشخاص الملاحظينءوأن الانتباه يتأثر بخصائص النماذج.ءوكذلك 
بخصائص الأشخاص الملاحظين. وعلى أي حال: فنظرا إلى أن التفسير 
الكامل للتعلم بالملاحظة يفترض أنه يعتمد على عدة عمليات متصلة فيما 
بينهاء ونظرا إلى أن هذه العمليات.وخاصة عملية الاحتفاظء لم يجر ضبطها 
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في الدراسات التي سقناهاء فليس من الواضح تماما أن النتائج التي ذكرت 
في هذه الدراسات يمكن تفسيرها في إطار الاختلافات في متغيرات الانتباه 
فحسب .وعلى سبيل المثال فإن طفلا ما قد ينتبه بعناية إلى نموذج فيه 
رعاية؛ وضي الوقت نفسه يدرب نفسه على أنماط السلوك المنمذجة.وبذلك 
يمزج عمليات الاحتفاظ بالانتباه.والتعلم بالملاحظة المعزز(المدعم) في مثل 
هذه الحالات لا يمكن أن يعزي لمتغيرات الانتباه فحسب .ولابد للدراسات 
في المستقبل من محاولة ضبط أي آثار للعمليات الأخرى التي من شأنها 
التأثير على التعلم بالملاحظة إذا ما أريد إيضاح صلة واضحة ومباشرة بين 
الانتباه في حد ذاته والتعلم بالملاحظة. 

محددات عمليات الاحتفاظ (ووووعء2:0) (لههمغمعاع] 01 كاممستصتعاءدآ] . 
في معرض تفسير حدوث التعلم بالملاحظة في غياب المرونة المباشرة» يذكر 
الرأي القائل:إن أشكال التمثيل الرمزي التي يعملها الشخص الملاحظ هي 
ذات أهمية رئيسة *”". وعلى نحو نمطي فإن الدور الهام للتمثيل الرمزي 
في التعلم بالملاحظة تجري دراسته بالطلب من الشخص ال ملاحظ أن يصف 
لفظيا الأحداث النموذجية.ويفترض في هذه الحالة أن تعبير الملاحظ 
اللفظي يؤثر على عملية التمثيل. 

ففي إحدى تجارب باندورا الأولى*'7. طلب من أطفال في السابعة من 
العمر مشاهدة نموذج عن طريق فيلم يوضح سلسلة من أنماط السلوك 
الجديدة نسبيا. وقد طلب من الأطفال١(!)‏ أن يعبروا بالكلام عن كل عمل 
يقوم به النموذج أثناء فترة تعرضهم للنموذج (حالة التعبير اللفظي).؛ أو(2) 
“مشاهدة الفيلم بعناية (الحالة السلبية).أ (3) أن يعدوا أرقاما أثناء مشاهدة 
الفيلم (حالة التداخل). والأطفال الذين قاموا بعمل مساو لفظي لمثيرات 
النمذجة تذكروا عقب ذلك أنماط سلوك النموذج بأكثر من أولئك الذين 
شاهدوا الفيلم بصورة سلبية. والأطفال الذين كانوا في الحالة السلبية 
أظهروا بدورهم مستويات أعلى من التعلم بالملاحظة من الأطفال الذين 
انهمكوا في العد المتداخل.إذن فهذه الدراسة ترى أن الترميز أثناء الملاحظة 
يعزز التعلم بالملاحظة. 

إن القدرة على استخدام التمثيل الرمزي ينبغي أن تظهر التحسن المرتبط 
بالسن .قد أجرى كوتس وهارت أب *” دراسة مشابهة للدراسة التي 
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ذكرناها آنفا مستخدمين أطفالا في الرابعة والسابعة من العمر. وقد وجدا 
أن أطفال سن السابعة يستخدمون تلقائيا الوسيط الرمزي حتى لو كانوا 
في حال التعلم السلبي؛ ونتيجة لذلك فإن الأطفال عند هذا المستوى من 
العمر لم يستفيدوا من الحفز الأكثر من قبل الشخص الذي يجري التجربة 
لاستخدام النشاطات الرمزية أي حال التعبير اللفظي وعلى النقيض من 
ذلك فإن حالة التعبير اللفظى قد حسنت أداء الأطفال فى سن الرابعة من 
العدن تحريقا حلقيف] ضفمل مشارقة بجالة البتائية فالكطتال الأسرعر هنا 
كانوا بحاجة إلى مساعدة إضافية من قبل الشخص الذي يجري التجربة 
في أداء التعبير اللفظي اللازم كي يعززوا تعلمهم بالملاحظة. 

والوصف اللفظيء الذي استخدم في الدراستين السابقتين هو مجرد 
عملية واحدة فقط من عدة عمليات ترميز مختلفةوالتي قد لا تكون أكثر 
الطرق كفاءه في الاحتفاظ بالمعلومات.وقد قدم غيرست 7*7 الدليل على 
الأثر التفاضلي لمختلف عمليات الترميز على الاحتفاظ بالاستجابات 
المنمذجة.خفي هذه الدراسة قام طلبة الجامعة بملاحظة نموذج يعرضه 
فيلم في إحدى النشاطات الرمزية التالية: فقد طلب من الطلبة:(١)‏ وضع 
عناوين تلخيصية تشمل العناصر الآساسية للاستجابات: (2) إعطاء صورة 
بصرية للاستجابات المنمذجة في صور خيالية حية؛:(3) وصف الحركات 
والمواقع انفاسة الاتبتحايات التسذحة حديثت هال 04 آدات مولياك حسابنة 
مصممة لإعاقة الترميز الرمزي للاستجابات المنمذجة. 

وقد حقق الطلبة الذين استخدموا العناوين التلخيصية والخيالية في 
الاختبار الفوري درجات مقارنة أعلى من الطلاب الذين قاموا بالوصف 
اللفظي للاستجابات المنمذجة:والطلاب الذين كانوا في المجموعة 
الأخيرة(الوصف اللفظي) أفاقوا .بدورهم.مستوى التعلم بالملاحظة الذي 
أظهره الطلبة الذين أدوا العمليات الحسابية.أما فى الاختبار المؤّخرء فإن 
الطلاب الذين كانوا في حالة إعطناء المدازين الاش هدي فاك | قادوين على 
أداء أنماط سلوكية منمذجة أكثر من الطلبة الذين كانوا في الحالات الثلاث 
الأخرى.وهكذا فإن دراسة غيرست تقدم الدليل على الفرضية القائلة بأن 
عمليات الترميز الرمزي تلعب دورا هاما في التعلم بالملاحظة.ومجموعات 
نظم الترميز الثلاث قامت بتيسير التعلم بالملاحظة في الاختبار الفوري 
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على الأقل.مقارنة بطلبة المجموعة الضابطة التي لم يعط الطلبة فيها أي 
فرصة لترميز الحوادث المنمذجة.والنتائج تدعم كذلك الفكرة القائلة:إن 
مختلف نظم الترميز تتفاوت فيما بينها في كفاءتها النسبية في التعلم 
بالملاحظة.وقد ذكرت نتائج مشابهة في التجارب التي أجراها باندورا 
مب اا 

إن النتائج التي أوجزناها في هذا القسم قد لا تشكل أي مفاجأة بصورة 
خاصة للقارىء الذي ألف أدبيات التجارب على التعلم اللفظي والذاكرة.خفي 
مهام التعلم اللفظي النمطية؛ يتعرض الفرد في التجربة إلى سلسلة من 
البنود المصورة أو اللفظية أثناء فترة الدراسة: وفيما بعد يطلب منه استدعاء 
ما رآه.وفي هذه المواقفءلا ينخرط الأطفال الصغار تلقائيا في التكرار 
الافظي كي يحسنوا الاستدعاء المستقبلي(على سبيل المثال:انظر دراسة 
كوتر وهارت أب7**7 التي سبق ذكرها) .أما إذا طلب منهم أن يتدريوا على 
بنود الاستدعاء اللفظي.وبعد ذلك استخدموا هذه الاستراتيجية.فمن المحتمل 
أنهم سيحسنون من أدائهم في الاستدعاء”*” .وعندما يطلب من الأطفال 
ربط بنود التعلم بطريقة ذات معنى؛ (كما هي الحال في دراسة غيرست)!*77) 
فإن أداء التذكر عندهم سيكون أكبر من الأداء عندما يطلب منهم التدرب 
على الآداء” 7 .والدراسات التى ناقشناها في هذا القسم تبدوء لذلك.ممثلة 
امتدادا مباشرا لدراسات التملم اللفظي اعافد لتشمل مواقف التعلم 
الاجتماعي.ولريما كان المطلوب هو أبحاث يجري فيها دراسة دور العوامل 
الاجتماعية في استخدام الأفراد للوسيط الرمزي.ومثل هذه الدراسات 
يمكن أن نوضحها من خلال الوصف المختصر الذي سنقدمه عن الدراسة 
التالية. 

اهتم غروسيك وميسكل *” بأثر الخصائص الاجتماعية لنموذج ما 
على أنماط السلوك التي يجري تعلمها بالملاحظة من قبل طلاب ما قبل 
المدرسة.فقد كان على الأطفال أن يتفاعلوا إما مع نموذج قوي ويقدم مكافأة 
عالية (وقد وصفت النموذج نفسها للأطفال بقولها إنها ستكون مدرسة 
رياض أطفال في المستقبل): وإما مع نموذج لا يقدم مكافأة وأقل قوة. وبعد 
ذلك أظهر النموذج أنماط سلوك منفرة(على سبيل المثال كأن تفرض تأخير 
تقديم المكافأة لهم) وأنماط سلوك محايدة جديدة.والأطفال الذين تفاعلوا 
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بداية مع النموذج القوي والمكافيٌ استدعوا أنماط سلوكها أكثر من الأطفال 
الذين تفاعلوا مع النموذج الأقل قوة ومكافأة. ووفقا لرأي الباحثين؛ فإن 
هذه النتائج مضطردة مع الفرضية القائلة7***): إن الأطفال ينهمكون في 
تدريب أكثر على النموذج القوي لأن أنماط سلوك هذا النموذج مناسبة 
لإرشاد خطة العمل فى المستقبل.ودراسات مثل هذه الدراسة تشير إلى 
أهبية الغ امل الاجتاهرة التي تؤثر على عمليات الاحتفاظ (*81). 


شكل التعلم بالملا حظة من الرتبة العليا 
(ع تدعا لهمه عه نتتعوط0) 01 ترهظ ععلع- عطع 1ط) 

في الددزاسات التي اسعركتاها حت الآن. كان تقدير حدوت التعلم 
بالملاحظة عن طريق الطلب من الشخص الملاحظ يولد (يعطي) أنماطا 
محسوسة للسلوك المتمدج ,على أي حال.فإن الفرد الذي يقوم بذلك قد 
يكتشف «قاعدة» تكمن وراء هذه الآنماط المحسوسة من سلوك 
النموذج.ونتيجة لذلك يقوم بتوليد أنماط مشابهة لذلك السلوك في مختلف 
الواقك الالسبافيابوى صيدة د سي التجارت علن ذا الشكل فين 
اشكال التملم باملاحظة من الرفة العلياء كإن اتشهدى لاحك يقلو 
مافحظة قووع يشمب إلى متحناف اللواقف هل أسادي قالعدة سعددة 
ناما والاشتياراك الخاضة ياكقنان اقعبباب القاهية عرد :فيينا بعد 
باستخداء يدود انخغار جديدةوكى غيات أذاء التمواج, 

وإحدى التوضيحات الأولى لكيف أن السلوك الذي تحكمه القاعدة 
يمكن أن يكتسب من خلال الملاحظة. قدمتها دراسة صممت لتحسين التوجيه 
لإصدار الأحكام الخلقية عند أطفال المدارس**2' .ووفقا لما يقوله جان 
بياجيه 2*9 هناك مرحلتان في التوجيه الخلقيءفي المرحلة الأولى أو 
لفحي االمضيه يكب الأطنا ل على «اللتقاوة؛ هي السساولك مرخ يبك 
التلف المادي الناجم عن ذلك أكثر من الحكم على ذلك بالنوايا .وفي المرحلة 
الثانية أو التوجيه الذاتي يحكم الأطفال على شقاوة السلوك من حيث 
النوايا التي تكمن وراءه وليس التلف المادي. 

وعان حي الاختارات العبلية لغتاريا دور وباك وخاز 1 مجمو كفن 
من الأطفال مجموعة لتوضع الأحكام الخلقية الموضوعية في 
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معظمها .والأخرى توضح الأحكام الخلقية الذاتية في معظمها .وبعد ذلك 
تعرض الأطفال إلى نماذج راشدين كانوا يصدرون أحكاما خلقية مغايرة 
للتوجيه الذي اعتاد عليه الأطفال. وإجراء النمذجة هذا كان فعالا في 
تعديل الأحكام الصادرة عن الأطفال. والأطفال ذوو التوجيه الموضوعي 
عدلوا من أحكامهم الخلقية تجاه نمط الأحكام الذاتية.في حين اتجه الأطفال 
ذوو التوجيه الذاتي نحو النمط الموضوعي .وزيادة على ذلك استمر الأطفال 
في التعبير عن توجيههم الخلقي الجديد إزاء مهام أخرى جديدة في غياب 
النموذجين.ولأن الأطفال لم يشاهدوا النموذج وهو يستجيب لمهام الأحكام 
الخلقية الجديدة؛ فإنه لا يمكن أن تفسر النتائج على أساس أنها محاكاة 
لاستجابات نوعية.ولابد من أن الأطفال قد كونوا صورة مجردة لتوجيه 
أخلاقى على أساس سلسلة الاستجابات المنمذجة المتعددة.وطبقوا هذه 
القاعدة التي توصلوا إليها بالملاحظة على المهام الجديدة. 

وكلما كبر الأطفالءكلما أصبحوا قادرين على توليد عدد لا نهائي من 
الجمل الجديدة التي لم يكونوا قد سمعوا بها من قبل.إن هذا الآأمر ممكن 
لأنهم يكونون صورا مجردة لقواعد يتم بها تنظيم الكلمات لا مجرد حفظ 
جمل محددة يقولها الكبار. وقد أوضح باندورا وهاريس 7*”*) بصورة تجريبية 
تعلم الأطفال للقواعد اللغوية باستخدام الشكل ذي الرتبة العليا من أساليب 
عمل النماذج. وفي هذه الدراسة أعطي طلاب الصف الثاني أولا 20 كلمة 
مألوفة»كلمة واحدة في كل مرة؛ وطلب منهم توليد جملة لكل كلمة.وكان 
الغرض من هذه المرحلة الأولية من التجربة هو الحصول على نسبة قاعدية 
لاستخدام الأطفال لصيغة المبني للمجهول. وهي صيغة نادرا ما يستخدمها 
الأطفال؛ مثل القول «أعامل معاملة حسنة من قبل مدرسي» بدلا من «يعاملني 
مدرسي معاملة حسنة». ثم أخذ الشخص النموذج يكون جملا من مجموعة 
كلمات جديدة. مستخدما صيغة المبني للمجهولء دون غيرها. على وجه 
الحصر. وبعد مرحلة المعالجة هذهءأخن الأطفال يولدون جملا مبنية 
للمجهول أكثر بصورة ذات دلالة.ولما كان الأطفال يستخدمون كلمات غير 
تلك التي استخدمها النموذج. فإن الأطفال نادرا ما أعادوا صياغة الجمل 
التي قدمها النموذج.والواقع أن بعض الجمل أظهرت نوعا من الإبداع كقول 
الأطفال60 لصفل 35 ه16 116)(شرب الشاي) وعع1 وعساعصره؟ وعءدمط ص نام 
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»نة(يوضع الثلج في صناديق أحيانا) .واستنتج باندورا وهاريس 869 أن هذه 
النتائج«تقدم دئيلا آخر على أن الناس يكتسبون بالملاحظة مبادئ (قواعد) 
تظهر في السلوك النموذج ويستخدمونها في توليد مزيج جديد من 
الاستجابات». 

أعيد إجراء الدراستين اللتين لخصناهما في هذا القسم على أيدي 
باحثين آخرين7””* .وز.وزيادة على ذلك؛ يوجد اليوم دراسات أخرى كثيرة د 
فيها الباحثون أن الأطفال قادرون على اكتساب مجموعة واسعة من مهارات 
التصورات مثل مبدأً الاحتفاظ الذي قال به بياجيه 9*). واستراتيجيات 
حل الشكلوت 1779 وإانياط السلوف لحلاف" بوركم أن الدون الهاء 
لعمليات المحاكاة في تطور السلوك الاجتماعي قد جرى التأكيد عليه في 
اناك 71 بإودةه اللدد اماك 371 كن | ركست ل سولاك التسشحة غابنه 
أيضا لتطوير مهارات التفكير. ويوجد عرض شامل لهذه الدراسات في 
البحث الذي أعده زيمرمان وروزنثال 23 


التعلم بالملاحظة وعلاقته بالتلفاز 

هل يتعلم الأطفال العدوان من خلال تعرضهم للنماذج العدوانية؟ لقد 
ظل هذا السؤال موضع اهتمام رئيس ضفي أدبيات التجارب في هذا المجال.مما 
يعكس الاهتمام المعقول الذي يبديه الكثيرون حول تأثير العنف المشاهد 
على التلفاز على سلوك الإنسان. وفي التجارب النموذجية المتعلقة بهذه 
المشكلة7**". سمح لأطفال ما قبل المدرسة بمشاهدة نماذج حية من خلال 
الأفلام؛ أو الأفلام الكرتونية التي توضح عبارات لفظية عدوانية. وكذلك 
أفعالا عدوانية جديدة موجهة إلى دمية من البلاستيك.وبعد ذلك ترك 
الأطفال في غرفة منفردين مع بعض الدمى في حين كان يجري مراقبة 
سلوكهم اللفظي والحركي.ولما كانت النماذج القائمة على الأفلام والأفلام 
الكرتونية ذات فعالية مثل فعالية النماذج الحقيقة في استخلاص ونقل 
الاستجابات العدوانية في هذه الدراساتءفقد استنتج باندورا 259 أن 

«نماذج التلفاز قد تخدم كمصادر هامة من مصادر السلوك». 

على أي حال فإن الكثيرين من النقاد قاموا بالتشكيك في صحة تعميم 
النتائج التجريبية حول التلفاز والعنف.على أساس أن الإجراءات التجريبية 
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بعيدة جدا عن المواقف الحياتية.أولا.لأن ضرب اللعبة الدمية يمثل نشاط 
لعبءولا يمثل أي إصابة حقيقية للشخص أو لأي كائن آخر.وثانياءإن العدوان 
في هذه الدراسات لا توجد له أي نتائج منفرة على الطفل(مثل عقوبة 
يتلقاها من مدرساته أو والديه) .وثالث إن العدوان المحاكي يجري تقديره 
في ظروف محدودة وبالتالي فإن من غير الواضح ما إذا كان الطفل سيقوم 
بتعميم هذا السلوك على مواقف أخرى أم لا. 

ولتقديم إجابات مباشرة بصورة أكثر على هذا السؤال:أجريت دراسة 
ذات علاقة بالمبدأ الطبيعي على يد فليدرك وشتان7”*” على الأطفال في 
سن ما قبل المدرسة.وخلال الثلاثة أسابيع الأولى. حصل هذان الباحثان 
على قياس الخط القاعدي «مناءةةة لأنماط التفاعل الاجتماعي عند 
الأطفال.وبعد ذلك جرى تعريضهم لبرنامج متلفظ مدته نصف ساعة كل 
يوم طوال الأربعة أسابيع التالية تحت ظل ظرف من ثلاثة ظروف هي :إحدى 
المجموعات شاهدت أفلاما ذات قصص عدوانية (مثل «ياتمان 
وسوبرمان»232ءم51 كضة صحدند8) فقطء والمجموعة الثانية شاهدت أفلاما 
اجتماعية صرف مثل فيلم «جيران السيد روجرز». بينما شاهدت المجموعة 
الثالثة أفلاما محايدة.وجرى تقدير البرامج الثلاثة عن طريق التغيرات 
الني حصلت من الخط القاعدي حتى الفترة الزمنية أثناء وبعد تعرض 
الأطفال للأفلام. وقد وجد الباحثان أن الأطفال الذين كانوا على درجة 
عالية من العدوانية من قبل المشاهدة أصبحوا أكثر عدوانية بعد التعرض 
للأفلام العدوانية.وزيادة على ذلك فإن هؤلاء الأطفال أصبحوا أقل تسامحا 
في حالات الإحباطء:و أ صبحوا أقل طاعة للقواعد .وعلى النقيض من ذلك؛ 
فإن الأطفال الذين كانوا أقل عدوانية قبل التعرض للأفلام لم يبدوا أنهم. 
تأثروا بصورة خاصة بتلك الأفلام. 

إن الدراسة التي قام بها فريدرك وشتاين اقتصرت على أطفال ما قبل 
المدرسة؛ ولكن ماذا يحدث للأطفال الأكبر سنا؟ قام فيشباخ وسنج 078 
بإجراء دراسة على الأولاد في سن ما قبل المراهقة وفي سن المراهقة»والذين 
يدرسون في عدد من المدارس الداخلية (التي يقيم فيها التلامين بالإضافة 
إلى الدراسة) .وإحدى المجموعتين تعرضت لبرامج تلفازية عدوانية (أفلام 
الغرب الأمريكي وعروض عن الجريمة) طوال فترة زمنية مدتها ستة 
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أسابيعبينما تعرضت المجموعة الثانية إلى برامج غير عدوانية (كوميديا 
وبرامج أحاديث).وعلى النقيض من التنبؤات المعتادة.فقد وجد أن الأولاد 
الذين شاهدوا أفلام العنف قد خفضوا فعلا من سلوكهم العدواني.وقد 
كان هذا الاتجاه أوضح عند الأولاد ممن جاءوا من خلفية طبقية أدنى من 
الأولاد الذين جاءوا من الطبقة المتوسطة العليا.كذلك.فإن مشاهدة أفلام 
العنف تخفض التعبير عن العدوانية عند الأولاد الذين يتسمون بالعدوانية 
في البداية. 

هاتان الدراستان توحيان بأن العنف على التلفاز من المحتمل أنه يؤثر 
في الأطفال العدوانيين الأصغر سناءوليس الأكبر منهم.وقد تكون هناك 
عدة أسباب لهذا الاختلاف.فقد يكون الأطفال الأصغر سنا لا يستطيعون 
الفصل بين الحقيقة والخيال بسهولة ويسر مثل ما يستطيع الأكبر سنا كذلك 
قد يكونون أكثر ميلا للمحاكاة من الأطفال الأكبر سنا582 , 

على أي حال فإن هاتين الدراستين توحيان بأن العنف على التلفاز له 
آثار متباينة على مختلف المشاهدين وفق مراحل تطورهم (نموهم) .ومن 
الواضح أن مزيدا من الدراسات لابد من إجرائها قبل استخلاص أي نتائج 
لا تخلو من الحذر عند الأخذ بها. وقد نضيف تعليقا آخر حول قضية أثر 
العنف في التلفاز على سلوك الأطفال. 

فعدد من الباحثين”*”' يرون أن التعرض (المشاهدة) المتكرر للعنف على 
التلفاز قد يؤدي إلى التعويد العاطفي.وعلى سبيل المثالءفإن الآثار العاطفية 
لدى طلبة الجامعات تتضاءل تدريجيا عند مشاهدة ضحية تتلقى عددا 
كبيرا من الصدمات الكهرباتية المؤلمة292*0. ومعنى ذلك أنه رغم أن المشاهد 
قد لا يحاكى الأعمال العدوانيةءإلا أن الملاحظة المتكررة للعنف على التلفاز 
قل ازيف من التساهل تجاه العنف الذي يحدث في الحياة الواقعية. 

وفي حين ركز الكثير من الباحثين اهتمامهم على الجوانب السلبية 
للتلفازء فإن هناك أدلة تشير إلى أن البرامج التلفازية قد تكون وسيلة 
بناءة. غفي إحدى الدراسات التي ذكرناها سابقاء ذكر فريدرتش وشتاين/*191) 
أن أطفال ما قبل المدرسة الذين شاهدوا أفلاما اجتماعية خالصة على 
مدى فترة أربعة أسابيع أصبحوا أكثر إصرارا على المهام التي يقومون 
بهاءوأكثر ميلا لا طاعة القوانين من الأطفال الذين شاهدوا أفلاما 
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محايدة.وأظهرت الدراسة ذاتها كذلك إن التعرض للأفلام الاجتماعية 
الخالصة قد زاد من أنماط السلوك التعاونى وبخاصة بين أطفال الطبقة 
الأدنى. 

ودرس بول وبوغارتز*21 آثار مسلسل:5866 6ه505(المقابل للبرنامج 
العربي افتح يا سمسم) على اكتساب الأطفال الصغار للمهارات التعليمية 
البسيطة(مثل الحروف.والآرقام: والأشكال الهندسية,.والتصنيف).وهي ما 
يهدف البرنامج إلى تنميته.ووفقا لما يقول هذان الباحثان فإن الأطفال 
الذين يشاهدون هذا البرنامج أظهروا تحسنا مرموقا في عدد كبير من 
مختلف المهارات المعرفية»على النقيض من الأطفال الذين لم يشاهدوه.وزيادة 
على ذلك.فقد ازداد مقدار التحسن بازدياد مقدار المشاهدة.والنتائج 
الإضافية الأخرى للدراسة كانت :(١)إن‏ الأطفال الذين يبلغون الثالثة من 
العمر قد اكتسبوا مهارات أساسية أكثر من الأطفال في سن الخامسة 
الذين نادرا ما كانوا يشاهدون البرنامج: مما يدل على أن الأطفال في سن 
الثالثة قادرون على تعلم الكثير من المهارات التي تعتبر عادة ملائمة أكثر 
للأطفال في سن الخامسة:(2) إن الأطفال المعوقين الذين شاهدوا البرنامج 
كان أداؤهم في اختبارات المهارات المعرفية أفضل من الأطفال في المرحلة 
المتوسطة الذين نادرا ما شاهدوا البرنامج.وتوحي هذه النتائج أن الأطفال 
الصغار يمكن أن يكتسبوا المهارات المعرفية الأساسية من خلال الملاحظة, 
وأن التلفاز يمكن أن يكون أداة تريوية هامة نحو تحقيق هذه الغاية. 


مضامين نظرية التعلم با ملا حظة 
المضامين النظرية 


في وقت من الأوقات كانت نظرية باندورا في التعلم الاجتماعي تعتبر 
في الغالب من بين النظريات السلوكية القائمة على المثير والاستجابة(5- 
1 ومع أن باندورا نفسه كان يعبر دائما عن بعض من عدم الرضا 
عن المفاهيم السلوكية التقليدية المستقاة عن هل وسكنر في تفسير نتاكج 
أبحاثه عن التعلم بالملاحظة,إلا أنه ضمن الكثير من مبادئٌ التعزيز (التدعيم) 
فى الأشكال الأولى من النظرية فى تفسيره للتغيرات السلوكية!**19).أما 
الآن فقد ازدادت الصعوبات في وحفاكضيين نظريسة الربحكة الساضدة 
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بالتعلم الاجتماعي ضمن المواقف القائمة على مفهوم المثير والاستجابة 
الضيق.من المؤكد حقا أن مبدأ التعلم القائم على تطبيق مهام التعزيز على 
السلوك الظاهر مازال يمثل مظهرا من مظاهر نظريته وأبحافه!*95 .إلا 
أنه قام بالتأكيد على وظيفة المكافأة كمصدر لتقديم المعلومات حول 
الاستجابات المرغوب فيهاء واحتمالات نتائجها بدلا من تضمين روابط 
التعزيز البسيطة؛ وإعادة تصور نتائج السلوك على شكل عمليات رمزية هو 
أكثر اتفاقا مع علم النفس المعرضي السائد اليوه 2968. 

وتختلف نظرية باندورا التعلمية عن النظريات السلوكية التقليدية في 
تأكيدها على التمثيل الرمزي وعمليات التنظيم الذاتي:بالإضافة إلى التعلم 
بالملاحظة. ويدور الكثير من الدراسات في مجال التعلم الإنساني والذاكرة 
اليوم حول هذين النوعين من العمليات.كما ازدهرت الدراسات المتعلقة 
بكيفية تمثيل المعلومات بصورة رمزية فى الذاكرة؛ وكذلك كيفية عمل أنظمة 
الذاكرة الإنسانية./*21. بالإضافة إلى ذلك بدأ علم النفس التطوري في 
المدة الأخيرة في تقصي نشاطات الأطفال القائمة على التنظيم الذاتي من 
خلال دراضة ها بتعن الزاكرةا""1 ويشبير ممتطاك نا بعد 
الذاكرة('26]3760:013) إلى مراقبة الإنسان النشطة لعمليات الذاكرة وتنظيم 
هذه العمليات.وهكذا فإن نظرية باندورا مرتبطة ارتباطا وثيقا بنشاطات 
البحث السائدة في مجال المعرفة الإنسانية. 

ولا تقتصر تطبيقات نظرية باندورا على مجال التعلم.ذفي مجال تنمية 
الشتخصية تعلى فيل المشال, لاتحظل كوراسنا وم 1979 مَويخَرا «أرخ التشتواهن 
تحبذ الطرق التي تستخدم التصورات المتعلقة بالتفاعل بين الإنسان 
والمتغيرات المواقفية.والاهتمام يتحول اليوم نحو نظريات الشخصية التي 
تسلط الأضواء على العمليات المعرفية؛ والوعىء؛ والتخطيطءواتخاذ 
القرارات.وما شايه.». ١‏ 


المضامين العملية 

بلغت الآثار العملية لنظرية باندورا شأوا بعيدا؛ كما أن إمكاناتها الكشفية 
في تطوير طرق جديدة لرعاية الأطفال والإجراءات التربوية.على سبيل 
المثال»تبشر بالخيرء ومع ذلك فإن الاهتمام في هذا القسم سيقتصر على 
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مناقشة آثار النظرية على التعديلات التي أدخلتها على أنماط السلوك 
الذي يسبب المشكلات في المواقف الإكلينيكية.وسيكون الاهتمام منصبا 
على التعلم البديل.ولنفترضءلتوضيح ذلك,أن شابا جامعيا مصاب بالخجل 
الشديد والانطواء.وهو لذلك يعاني من القلق عند تعامله مع الآخرين وبخاصة 
مع شابات الجنس الأخر. والفشل المباشر المتكرر في التفاعل الاجتماعي 
والنموذج العائلي الصارم أديا بهذا الشاب إلى ترجمة هذه التجارب بطريقة 
جعلت من الأفكار والصور الخيالية التي تعمل داخله سلبية جدا.وتسيطر 
عليها توقعاته.بأنه لن يلقى سوى الرفض والسخرية؛ وشعوره بالقصور 
الاجتماعي.وهذه الوسائط المعرفية لا تتحكم في مجالات كبيرة من أنماط 
التفاعل بين الأغراد.وإحالتها إلى الانطواء والهرب فقط.ولكنها تؤدي كذلك 
إلى نقص في الحساسية وتفسير مشوه في الخبرة الاجتماعية .وعلى سبيل 
المثال.فقد يمر على مقرية منه أحد أصدقائه وهو في قاعة من القاعات 
دون أن يحييه لا لشيء إلا لأن هذا الصديق نفسه مشغول بشيء ما. 
واحتمال أن يقوم شبانا الجامعي بتفسير الأمر على هذا النحو احتمال 
بعيد جدا .وبدلا من ذلك فإنه سيضيف هذه الحادثة إلى إطاره المعرضفي 
القائم على عدم ملاءمة الذات. ونتيجة لذلك فسوف يتأمل الأمر مليا.وبعد 
بعض التردد سوف يحاول الحصول على المساعدة من مركز الإرشاد النفسي 
بالجامعة.وذلك لإن أحد معارفه كان قد ذهب إلى هناك وأفاد من المركز 
فائدة كبيرة.وهكذا فإن تحرك الشاب نحو التفيير قد بدأ جزئيا على 
الأقل.عن طريق ملاحظة نموذج ما يحصل على نتيجة إيجابية للسلوك كان 
يبدو مكفوفا لديه قبل الملاحظة. 

ويمكن استخدام الكثير من الإجراءات للتغلب على مشكلة هذا الشاب 
الجامعي الصعبة نسبيا.والكثير من المرشدين النفسيين, أو المعالجين 
التفسيين يسكخ همون لريقة انضافية فيظن عدوا من الأسائيب التككافة 
في آن واحد . والمعالجون النفسيون الذين تأثروا بنموذج باندورا هم الآخرون 
يستخدمون إجراءات منوعة,ولكن اختيار هذه الإجراءات والتنبؤٌ بفاعليتها 
يتم دمجه بصيغة موحدة تقوم على الفعالية الذاتية”*'''.والفعالية 
الذاتية(زعدء6]ع ل اءة) هي مجموعة التوقعات التي تجعل شخصا ما يعتقد 
بأن المسار الذي سيتخذه سلوك ما سيحظى بالنجاح.وضي المثل الذي سقناه 
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عن الشاب الجامعي فإن الفعالية الذاتية لديه.للحصول على التجارب 
الاجتماعية المرضيةءفعالية منخفضة.ولذلك فإن المعالج النفسي يلجأ إلى 
إجراءات يعرف عنها أنها قادرة على تغيير مستوى التوقعات وقوتهاء عند 
الشابءوتزوده بالتجارب التي تجعله يقوم هذه التوقعات على أسس ثابتة 
ووافعية. 

وهناك أربعة مصادر معلومات رئيسة يمكن أن يتناولها المعالج النفسي 
لتغيير فعالية المريض الذاتية:(١)إنجازات‏ الأداء التي تكون معلومات التوقع 
فيها مبنية على أداء المريض الفعلي:(2) التجارب البديلة,أو التعلم بالملاحظة 
إلى تكون معلومات التوقع فيها مبنية على التجربة المباشرة للأداء.(3)الإقناع 
الكلامي الذي يعطي معلومات التوقع فيه إلى المريض وتكون مبنية على 
خبرة المعالج (4)الإثارة الانفعالية التي تكون معلومات التوقع فيها مبنية 
على إدراك المريض لحالاته الانفعالية. 

وكلما كانت مصادر المعلومات هذه مصادر موثوق بها كلما زاد التغير في 
إدراك المريض لذاته كإنسان قادر على السيطرة على حل المشكلات .وهكذا 
فإن المعلومات المبنية على الأداء الاجتماعى الفعلى للمريض من شأنها أن 
تكون أككر فاقير) للفعالية الذافية من العلومات القاكبةه على الإقناع من 
خلال مثل تلك الطرق الخاصة بالتفسير المنطقي للمشكلات أو 
المقترحات.وهدف المعالج هو تشجيع احتضان الاعتقاد بأن المريض قادر 
على النجاح في المواقف الاجتماعية التي تتهدده؛ وهو يبنى اعتقاده على 
أصلب أرضية متاحة ألا وهي خبرات الأداء الفعلية. 

ومن أجل تهيئة الفرصة لخلق تجارب الخبرات التي تستطيع تعديل 
توقعات الفعالية الذاتية عند الشاب الجامعي في المثال المذكور تعديلا ثابتا 
ومتوازنا.ينبغي على المعالج أن يعلم المريض كيف يتصرف في المواقف الجديدة 
والمختلفة. ومعلومات الاستجابة هذه يمكن إيصالها عن طريق التوضيح 
بحركات الجسمء أو الكلمات, أو الأفلام.وإحدى الطرق المثالية التي يمكن 
للمعالج استخدامها لإحداث التغيير في معلومات التوقع هي أن يكون لديه 
نموذج فعليء أو نموذج مصور على فيلم يشبه المريض في مظهره وخصائصه 
الشخصية,ويطلب من النموذج أن يسلك بالطريقة المرسومة له .ويتلقى الكثير 
من المكافأة الاجتماعية من مختلف الناس الذين يتهددونه.ويستطيع المريض 
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في بادئ الأمر أن يحاكي سلوك النموذجءوبعد ذلك يبدأ تدريجيا في تجربة 
إعطاء استجابات جديدة.وفي جميع الأوقات يتلقى الخبرات الاجتماعية 
الإيجابية.ومن الواضح أن مثل هذه الإجراءات لا تكون فعالة في 
الغالب.ولذلك؛ ضفي معظم المواقف الإرشادية؛ بحكم القيود المفروضة عليها 
في وسائل الإعلام الفيدرالي,فإن معلومات الاستجابة من المحتمل أن تظل 
تعطى كلاميا: 

وقد يبدأ المعائج, إذا ما تعاون معه المريض,ببناء صورة واقعية يمكن 
الحصول عليها لنموذج الشخص الذي يرغب في أن يكون عليه:أو ينبغي أن 
يكون عليه. ويمكن تقديم هذا النموذج الكلامي كخطة مرنة يستطيع 
بواسطتها المريض أن يتدرب على تبني السلوك أو تعديله أو رفضه كما يراه 
وتارتين317"1أركها يمكن كراج الى على شروظل عاميت بمضطيع ان مستمفة 
المريض على انفراد كوسيلة مساعدة للانتياه والحفظ. 

وفي نفس الوقت الذي يقوم فيه المعالج برسم الصورة النموذجية يمكنه 
تفسير التجارب التعلمية»التي أدت إلى تفكيره الحالي في حالة 
المريض.ومعللا الصعوبات التي يواجهها بأسبابها الأصلية المحتملة؛ ويقترح 
على المريض بصورة غير مباشرة**'' احتمالات النجاح.وهكذا يستطيع 
المعالج أن يضمن الإقناع الكلامي في بنية مختلف إجراءات الخبرة.وبذلك 
فإن كلا منهما (الإقناع الكلامي وإجراءات التجربة) يسهمان في تعديل 
المعلومات المتوقعة .وعلى كل حال؛: فلابد من تذكر أنه حتى الآن لم يتم وضع 
قاعدة خبرة من خلال ما حققه الأداء. كما لم تجر أي محاولات لخفض 
حدة القلق. 

ولكي يتم خفض حدة القلق قد يبدأ المعالج في تطبيق برنامج لإزالة 
حساسية المريض بصورة منتظمة .وفي هذا الإجراء يوضع المريض في حالة 
استرخاء عضلية عميقة.ويطلب منه أن يتخيل بانتظام مشاهد تثير مخاوفه 
بصورة متزايدة. 

وفى مثل هذه الظروف فإن هذه المشاهد تفقد قدرتها على إثارة 
القوف وعهرها يمكن الأتتمال إلن نا حرق مع ااتريض في السياد 
الواقعية .(وضي رأي باندورا”*' فإن الأثر الرئيس لهذا الإجراء يتمثل في 
إعادة تقويم معرفي لآثار الإثارة على قدرات العميل (المريض) 
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الاجتماعية.وقد يختلف تفسير ذلك مع المعالجين الآخرين21*0. 

وعند هذا الحد يكون المعالج قد تكون لديه نموذج رمزيء وأنه قد تم 
إحداث تهدثة للاثارة.وعندئذ يمكن للمعالج أن يستخدم أسلوب لعب الأدوار 
والتمثيل”*''' ليعطى العميل(المريض) فرصة التدريب على أنماط السلوك 
التي رسمها في النموذج.والأهم من ذلك تشجيع العميل (المريض) على 
التصرف إزاء المعالج».في جلسات الإرشاد النفسيء. بطريقة تشبه طريقة 
الشخصية التي رسمها المعالج في النموذج مثل تأكيد الذات بصورة 
متزايدة.وتضمين مثل هذا السلوك القائم على ما يريد المعالج أن يفعله 
بالعميل(المريض) من سلوك النموذج المرسوم من شأنه إعطاؤه فرصة للتدرب 
على أنماط السلوك الجديدة؛ وحصوله على(معلومات) التغذية الراجعة 
إلى تصحح سلوكه وقاعدة (خبرة) لممارسة التنفين الناجح. 

وعند هذا الحد يستطيع المعالج أن يدخل السلوك الجديد, أو النموذج 
غير المكفوف الذي اكتسبه العميل (المريض) من خلال النموذج في حياته 
الاجتماعية. فيطلب من العميل (المريض) أن يالاحظ ثلاثة أشخاص مختلفين 
يكونون على قدر كبير من المهارة الاجتماعية. ويشبهون إلى حد كبير 
الشخصية التي رسمت في النموذجء لكي يعرف العميل (المريض) أي أنواع 
المزيج السلوكي يود أن ينظمه لنفسه:؛ وأن يجربه لنفسه. وقد يجد أن 
الناس ذوى المزاج الهادئءوالذين يشبهون النموذج هم الأقدر على أخذ زمام 
المبادرة. ويظهرون نفسا كريمة؛ ويكثرون من طرح التحية الكلامية على 
الآخرينء ويؤثرون في الآخرين كثيرا .وقد تكون أنماط السلوك هذه مهددة 
كثيراءأو مختلفة كثيرا عن سلوك العميل (المريض). ولذلك فقد يرفضهاء 
ولكن عندها يمكن إدخال أنماط سلوكية جديدة للتجريب فقد يشجع المعالج 
العميل(المريض)على تمثيل أنماط سلوكية في مواقف حياتية بعيدة عن 
أنماط التجربة وذلك لتزويده بالخبرات الأداكية اللازمة خارج المواقف 
العلاجية لاختبارها. 

إن هذه الحالة المختصرة بالغة التبسيط لا يمكنها أن تقدر أعمال 
باندور”*'') حق قدرها بالنسبة لعمليات وتوقعات العلاج النفسي.ومصادر 
المعلومات الأربعة المذكورة تضم الكثير من الإجراءات التي لم نتعرض لذكرها 
في الحال التي أوردناها .ومن بين إسهامات باندورا الرئيسة في مجال 
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العلاج النفسي ما يتمثل في إعطائه إطارا نظريا مدعما الكثير من جوانبه 
بالبحث التجريبي.وقيامه بإعطاء التوقعات هناك اعتراف بأن هناك حاجة 
إلى مزيد من البحث في هذا المجال إلا أن من المحتمل أن يكون النموذج 
الذي صاغه باندورا تجريبياءوالقائم على أبحاثه في التعلم بالملاحظة طوال 
حياته العملية. من المحتمل أن يصبح نظرية متكاملة رئيسة لتقويم إجراءات 
العلاج النفسي. كما قد يكون حافزا لتطوير أساليب أكثر حداثة وأكثر 
فعالية. 


الخلاصة 

التعلم بالملاحظة والإدراك المعرفي وعمليات التنظيم الذاتي جرى التأكيد 
عليها في نظرية باندورا في التعلم الاجتماعي.وهذا الفصل مهتم بصورة 
رئيسة بمناقشة عمليات التعلم بالملاحظة,أي كيف يتعلم الإنسان الاستجابات 
الجديدة من خلال ملاحظة الآخرين.ويوجد أربع قضايا رئيسة في مجال 
التعلم بالملاحظة:(١)‏ اكتساب الاستجابات الجديدة:(2) الآنيات المتوسطة 
بين الملاحظة والأداء:(3) العوامل المؤثرة على الطبيعة الانتقاكية للتعلم 
بالملاحظة: (4)العوامل الدافعية المحددة للجوانب الانتقائية في الأداء القائم 
على المحاكاة. وأي نظرية شاملة للتعلم بالملاحظة لابد من أن تتصدى لهذه 
القضنايا: 

وإحدى الطرق العطاء سياق عصري لنظرية باندورا تتمثل في دراسة 
مختلف تصورات 1128105ةنامءعهمهالتعلم بالمحاكاة. فميل الإنسان للمحاكاة 
كان يقير مرا اسطرنا في راق النظرين الأواجويعاهور تظريات الام احذت 
صيغة الإشراطين الكلاسيكي والوسيلي تطبق على دراسة هذا الميلللكن 
نظرية الإشراط الكلاسيكي محدودة بحكم أنها تفشل في تفسير الجوانب 
الانهائية للمشاكاة كما إن كلا مخ نظريات الاشراطين الكلاسيكى والوسيلى 
لذ كم قلياة نتيا الاكثناب الأتجايات الجديدة من بغلذل املاحظة. 
وفي غياب المران الظاهر والمكافأة الخارجية.وقد اقترح باندورا نظرية 
تقوم على عمليات متعددة الجوانب للتعلم بالملاحظة وتتصدى لأربع قضايا 
رئيسة وصنفناها فيما سبق. 

ووفقا لنظرية باندورا للتعلم بالملاحظة؛ فإن الاستجابات الجديدة مطلوبة 
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في الوقت الذي يقوم فيه الملاحظ بترميز المثيرات المدخلة وخزنها وتحويلهاء 
وهذا الاكتساب من خلال الإدراك المعرفي يحدث قبل أن يتم أداء الاستجابة 
المتعلمة. ولكي يصبح التعلم ظاهرا فلا بد من أن تكون القدرات الحركية 
متاحة وظروف البواعث مهيأة.وبالإضافة إلى المكافآت الخارجية 
والبديلة»فإن هذه النظرية تؤكد على التعزيز(التدعيم) الذاتي كمحدد لانتقاء 
السلوك.وأحد الجوانب ذات الدلالة فى جوانب نظرية باندورا يتعلق بمجال 
واسع فق معالاات [خار ‏ التوتمة: كم احسكل خلس الباق العامة من 
أمثلة من أنماط السلوك المنمذجة؛ وهي التي تسمح بمدى واسع من 
النقل(2ع:دصهن) إلى المواقف الجديدة. 

والدراسات التجريبية متاحة فيما يتعلق بالمتغيرات التى تضبط عمليات 
الانضاء والاعطفاظ:الخاصنة بالعلم با كلؤحظة وعلى سيل الملا زيقالاً فاك 
ينتبهون أكثر إلى النموذج الذي يقوم بالرعاية:وبالتالي. فمن المحتمل أن 
يتعلموا أنماط سلوك النموذج ذاته.ويتمثل الأطفال مختلف سلوك النموذج 
الواحد؛ اعتمادا على خصائص شخصيتهم,أما بالنسبة لعملية الاحتفاظ؛ 
فقد أوضحت الدراسات أن الأشخاص الذين يقومون بالملاحظةءوالذين 
طلب منهم تحويل الاستجابات الحركية المعقدة إلى رموز لفظية. يقومون 
بأداء السلوك الملاحظ جيدا .وعلى النقيض من ذلك فإن الأشخاص الذين 
كانوا محرومين من مثل هذه الإمكانية قاموا بأداء أنماط سلوك محاكاة 
أقل.وتوضح الدراسات المتعلقة باكتساب المبادئ العامة القائمة على الملاحظة, 
كذلك.أهمية عملية التمثيل المعرضي. 

إن هذا المجال الواسع لنظرية التعلم الاجتماعي لباندورا فيه الشيء 
الكثير الذي يمكن أن يقدمه إلى الكثير من مجالات علم النفس المعاصر. 
والإمكانات التي يمكن بناؤها وفق هذه النظرية تبشر بأنها تمهد الطريق 
تموكع عامل للرظيهة الإلسانية: 
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4 فظرية التعلم الاجتماعي 


لروض أي جبري غير ١‏ 


قد مة 
نظرة عامة 

لا يكاد يوجد في علم النفس بأكمله تصور 
موجود في كل شيء أكثر من تصور التعلم. فمن 
أعمال الفلاسفة الأغريق حتى أحدث عرض سنوى 
لعلم النفس نجد تصورات التعلم تصورات رفيعة 
الشأن منتشرة في كل جزء من أجزاء علم النفس. 
وهي لا تشغل خواطر السيكولوجين فقط بل إنها 
لتشغل الإنسان العادي: فهو لا يقل انشغالا بها عن 
أولئك العلماء. وقد قام مجتمعنا المعاصر ببناء جهاز 
إداري هائل؛ تنفق عليه البلايين من الدولارات, 
مكرس بأكمله لمتابعة تعلم أطفالنا بصورة صحيحة. 
والتعلم يعتبر من الأمور بالغة الأهمية عند كل إنسان 
تقريبا. 

وفي الوقت الذي يوجد فيه قدر كبير من الاتفاق 
حول أهمية التعلم أو قيمته, فإن الاتفاق على طبيعة 
التعلم مازال أدن من ذلك. وبطبيعة الحال؛ فإن 
تعريف التعلم بأنه نوع من تعديل السلوك كوظيفة 
من وظائف الخبرة لا يستشير الكثير من عدم 


نظريات التعلم 


الاتفاق. إن مثل هذه التعريفات عامة إلى الحد الذي يجعلها لا تساعد على 
التقصي المضطرد لعمليات التعلم. ومثل هذا التعريف لا يحدد نوعية 
المتغيرات الهامة التي تدخل في عملية التعلم: ولا يحدد أنواع التغير السلوكي 
التي لا يمكن اعتبارها تعلما (مثل الاستجابات الخلقية الموروثة). 

وتحظلم تغلريات الغلم تعد و متحطافة فيما بينها + طالارنياطوة. واللشراظل 
الإجرائي؛ والتعلم بالإشارة: والنماذج الرياضية: والوظيفية كلها لا تعدو 
كونها مجرد عينة على تعدد طرق دراسة التعلم.غير أن نظريات التعلم لها 
قاسم مشترك واحد على الأقل؛ من الناحية التاريخية.فهذه النظريات 
تحاولءكل منها بطريقتها الخاصة:الإعلان عن سلسلة من المبادئ التي 
يتعلم بها الناس بعامة. وهكذا فقد أنصب التأكيد على الجوانب المشتركة 
فى السلوك الإنسانى. 

جع تااحية ا خري هو الظرية السكسمية فيه مدرو #ظايدية بالاعنالاقات 

الفردية.وعلى سبيل المثال :ناذا يستجيب التناس استجايات مختالفة عندما 
يوضعون في نفس ظروف الإثارة؟ لماذا يبدو أنهم يتعلمون أشياء مختلفة؟ أو 
هل يمكننا توظيف الاختلافات الفردية التي تبدو مضطردة عبر المواقف 
المختافة للتتيةٌ والسلوك يضورة أفضن؟ 

ونظرية التعلم الاجتماعي لجوليان بي. روتر”” نشأت من التقاليد 
الواسعة لكل من نظرية التعلم ونظرية الشخصية. وبالأحرى فإن هذه 
النظرية؛انسجاما مع اهتمامات عدد متزايد من علماء النفس.تبحث في 
السلوك المعقد للأفراد في المواقف الاجتماعية المعقدة.وتضم النظرية تحت 
مبدأ عام كما تحدت تكاماة بين ثلاثة اتجاهات تاريخية واسعة في علم 
النفس هي :السلوك.والمعرفة.والدافعية. وتؤكد النظرية على أنماط السلوك 
التي يجري تعلمهاء والتي تتحد في نفس الوقت بفعل متغيرات التوقع 
(المعرفة) وقيمة التعزيز) (الدافعية) .وزيادة على ذلك فإن هذه المتغيرات.من 
الوجهة النظرية,تتأثر بشدة بفعل سياق الموقف الذي تحصل فيه.ولذلك 
فإن نظرية التعلم الاجتماعي تجمع الخطوط المتنوعة للنظرية 
السلوكية.ونظرية.المعرفة.ونظرية الدافعية.ونظرية المواقف في إطار مضطرد 
وثابت.وقد يتساءل المرء. كما فعل ليون ليفي 7*, عما إذا كان علم النفس 
قد أصبح مستعدا لوصف تصوراته للسلوك,أو الشخصية في صيغة 


نا 


نظريه التعلم الاجتماعى لروتر 


نظريات.ومع ذلك.سواء أكان ذلك تصورا أم نظرية.فمن الواضح أن طريقة 
روتر في النظر إلى الأحداث تقدم إطارا واسعا ذا منفعة عملية.ذلك لأنه 
فى,ظل هذه النظرية بممخطيع البالحذو سواء أكانوا ذوى كرجه تملس أ 
ذوى سيول لبدراسة الشخضيية فى اللجتمع آم علماء نفس اكلينكيين .ان يجدوا 
عنقا قن .رقي بحيق أن الكلبر مح تطر باك علق | لننسن إما ساركية وإما 
ذاشية وإما معرفية ظاهرية خاصة بالظواهر(كينومينولوجية) :فإن نظرية 
التعلم الاجتماعي تتسامى فوق هذه الحدود الضيقة: وتقدم إظارا قويا 
موحدا قابلا للتطبيق.أظهر حتى الآن قدرة كبيرة على الاحتمال. 

لم يي اخار دكين الاجصناعى سن سطاوي الوقة والوشوفية 
فحسبءيبل حتى يكون لها دلالات عملية كذلك,وبصورة محددة: فقد صممت 
لتكون ذات قائدة لعلماء النفس الإكلينيكي الذين يمارسون عملهم هذا 
فعلا. وقد وضح اتساع النظرية ونفعيتها في كتاب 0625013 صمنلةءناممم 
17لةدهذنء2 01 (زامعط1 عمنصسوع.]((تطبيقات نظرد يةالتعلم الاجتماعي 
للشخصية) بقلم جوليان روترء وجون شائر. وجيري فيرز”). ويستكشف 
الكداب #طبيعاكالنطرية على النهام وتظور الابحديية#ونطرية الشخسيية 
والقياسء وعالم النفس الاجتماعي.وعلم الأمراض النفسية.وتغيير السلوك 


والعلاج. 
القضايا الرئيسة 


وجهة النظر الخاصة بالتركيب العقلي1/167 005006 156" يتمسك روتر 
فى وصفه القطاوية بويدية النظن الكانب بالتركوي لحني وبعيارة خرف 
كيو ينظو إل مضو مو حيكجا إذا قانه النظرية ام معافنيفهيا 
أحقرقية او تصيل إلى دوهن الواتمير كن انتعامة اوتضبي على التقعية: 
فمقياس النظرية الجيدة هو ما إذا كانت مفيدة في فهم الأحدات التي 
تسعى للتعامل معها .فهو يدافع عن أن النظرية لا تقدم مخططا للحقيقة أو 
الواقع.وعوضا عن ذلك فإنها تقدم طريقة للنظر إلى الأحداث.ومنهجا 
لتغبيور العالم وبا تسية تكل هنا فإن ومجية نطرنا عن السقيفة كرون ملردة 
بخبراتنا الخاصة في الماضي وانحيازنا الناجم عن ذلك.والتي تمنعنا من 
رؤية الآحداث كما هي في الحقيقة. وهذا يفسر جزثيا لماذا يوجد هناك 


167 


نظريات التعلم 


الكثير من النظريات والمفاهيم المتنافسة في علم النفس.وفي التحليل 
النهائي فإنه تصدر الأحكام على النظريات في ساحة التنبؤ والفائدة»وليس 
عن طريق مزاعمها الرئيسة وما تدعيه. 

لغة الوصف دونامتنوء12 01 عع 2ناو نهآ .وقضية أخرى من قضايا روتر هي 
تطوير لغة للوصف .وكإكلينيكي كان مدركا على الدوام عدم وضوح وغموض 
الكثير من المصطلحات الإكلينيكية؛ وتلك المصطلحات الشخصية. ولذلك 
فقد صمم على تطوير مصطلحات تكون خالية من هذه العيوب .فسعى أولا 
لتعريف المفاهيم بطريقة بحيث يتوصل العلماء الذين يلاحظون الأحداث 
ذاتها من نفس التوجيه إلى أحكام متشابهة كميا .وثانيا عمل جاهدا لتطوير 
نظام للمصطلحات فيه حد أدنى من التداخل.وبعبارة أخرىء.فإنه سيتم 
تعديطى الوط ين اسرد اابجابعه يععفرضى غده امرالجع الستركية إن 
الحد الأدنى للكلمة الواحدة, وبالنسبة لعدد الكلمات ذات المرجع السلوكي 
الواحد . وثالثا.حاول روتر استخدام الحد الأذى من المصطلحات الضرورية 
للوصف الشامل للبيانات الملائمة.وأخيرا فقد ضمن نظريته مجرد تلك 
المصطلحات المفيدة للتنبؤ بالحوادث إلى كان هو نفسه مهتما بها .فقد رأى. 
على سبيل المثال» أن مصطلحا مثل القلق (ء1<مه لير من الضروري بصورة 
اوكزمامكية تضمينه:فى النظزية ولأ يكون غياب امكل :ها | لطاع فعيقا 
إلا إذا أمكن توضيح أن غياب هذا المصطلح سيؤدي إلى قصور ضي التنبؤ. 
أما إذا اختار روتر وصف بعض الأحداث بمصطالح التوقع المنخفض للحصول 
على الهدف ذي القيمة(وليس القلق)؛ وكان قادرا على التنبوٌ بصورة مرضية 
فعندها لن تكون هناك مشكلة. 

الإجرائية 6:2002115م0 . للتغلب على مشكلة المصطلحات غير المحددة, 
تحاول نظرية التعلم الاجتماعي استخدام التعريفات الإجرائية التي تحدد 
عمليات القياس:الفغلية .وكا كان الكثير من تفاريغنا الإجراكية لا تقترب يهنا 
فيه الكفاية من التعاريف المثالية»فإنه لا يزال من الضروري الوصول إلى 

تعريفات عاملة (كدمنانصقعل عصكلره), أي تعاريف تمثل حلا وسطا بين 
العقم الذي نواجهه أحيانا في التعريفات الإجرائية؛ وعدم دقة التعريفات 
المثالية.وللوصول إلى ذلك فإن نظرية التعلم الاجتماعي تستخدم تعاريف 
تشير إلى السلوك الملاحظ.وتحدد ظروف القياس.ونصف الوسط الثقافي 
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لمراجع السلوك.وتبقى نظرية التعلم الاجتماعي على الخصائص الدقيقة 
والمضطردة التي أمكن التعرف عليها في نظريات التعلم الأخرى الكثيرة من 
تخاول:التعريقات الإلحراقية الوضوعة ومن ااتضحه بالشبرية للتر اكب العرف ه 
بعدوها هو سبحيم ب الية للتراكيب الخااصة بالداضبية وهكذ | كني يكن 
انتسعن التظريات االدركية قنهن ميلك لقصرريها في القواسن الرعيط 
بالاجراءات الموضوعية والملاحظةءفإن هذا النقد لا ينطبق على أفكار روتر 
اللعوفية: 

وجهة نظر التعلم الاجتماعي (5اعذ/آ ع منتصتوع.آ 506121 ى) ليس من قبيل 
الصدفة أن محاولة روتر لتفسير السلوك الإنساني توصف بأنها نظرية 
تعلم اجتماعي.فكلمتا اجتماعي وتعلم تدلان على روح موقفه النظري هالتاكيد 
على النحلى يحمل :فى طناتة ا لاققر طن القائل وان العذيز يمن السارك إنها 
حك فى حينة جايكة للحا يتانب دق جاول لقاع الاجهيدا ع كه 
الناس الآخرين.فبيئة الإنسان يكون لها معنى,أو تكتسب مغزى نتيجة للتجربة 
السابقة.ويصورة محددة فالفرد يطور القدرة على اقتفاء أثر المكافأة وتجنب 
العقاب في سياق اجتماعي واسع أو التوسط بين الأشخاص.وكل هذا متأصل 
في الملاحظة التي قالها روترا””':«إنها نظرية تعلم اجتماعي لأنها تؤكد على 
الحقيقة القائلة: إن أشكال السلوك الأساسية,أو الرئيسة يجري تعلمها في 
المواقف الاجتماعية وهي تلتحم بصورة لافكاك فيها مع الحاجات الى 
يتطلب إرضاؤها توسط أشخاص آخرين». 

الدافعية والمعرفة(00)نمع00 300 00غ1ة110117) وخضية أخرى تتمثل فيما 
إذا كانت المداخل الدافعية أو المعرفية كافية في حد ذاتها لتعليل التعقيد 
فى لواف الأفبان فى اللزاقت المسباهيه فى كانس هنا مذ زدن طول 
عراعنت بالنسبة تند انفل الدافعية المحضة لأن منظري تخفيض الدافع 
كان لديهم الكثير من المشكلات في قياس الدوافع (وخاصة الدوافع الثانوية 
قد الركلايك ف ترضيي آى تكد ني بير كرا وى كلل للد | فم عطي 
التعزيز (التدعيم). 

كن السكلاللسسوظ عل نون الحاغية العارية ب سرضنة لضن بورج 
ناوي ففهانيى الت خوظاق ستول لقال ثم تكن قبااض لاشو ط رهد 
والمصداقية على الدوام.وزيادة على ذلك ظلت النظريات المعرفية تقدم 


إنن! 
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الغفران لمفاهيم التعزيز (التدعيم) .وعند الكثيرين فإن إحالة التعزيز(التدعيم) 
إلى دور تقوم به التوقعات المؤّكدة لم يكن قط ملائما للتنبؤ الصادق.وكنتيجة 
لذلك.فإن نظرية التعلم الاجتماعي ربطت مفاهيم التعزيز (التدعيم) والتوقع 
في إطار نظرية واحدة. غفي حين أن كل مفهوم وحده يظهر قصورا تنبؤ يا 
حاداء فإن اتحاد المفهومين في نظرية واحدة بعينها يصبح أداة قوية في 
خدفة: الشرة: 

ونظرية التعلم الاجتماعي مميزة في أنها توسع نظريات التعلم الأكثر 
قدما بإضافة مفهوم التوقع لها .ولكنها لم تفقد هويتها كنظرية من نظريات 
التعزيز (التدعيم) .وتستخدم نظرية التعلم الاجتماعي قانون الأثر الأمبيريقي 
لتجنب المأزق التي تواجهها نظريات التعزيز(التدعيم) في محاولتها تعريف 
خفض الدافع؛ أو التعزيز(التدعيم) .فخواص الهدف المعززة (المدعمة) 
تستخلص من السلوك المباشر. وعندما يتحرك الإنسان نحو الهدفءفإن 
ذلك الهدف يعتقد بأنه معزز إيجابيا.وعندما يتحرك الإنسان بعيدا عن 
الهدف.فإن الاستنتاج هو أن الهدف له خواص معززة (مدعمة) سلبيا.ولكن 
النظرية تتجنب أن تجر إلى أي جدل حول التغيرات السبيكولوجية: أو 
النسيجية التي تنجم عن التعزيز (التدعيم) .وفي حين قد ينظر البعض إلى 
هذا التعريف على أساس أنه ينتهي حيث بدأ .فليس من الضروري أن يكون 
كذلكءطاما أن المعززات (المدعمات) لفرد معينءأو لثقافة معينة يمكن 
تحديدها قبل التنبؤٌ. وعلى أي حال فإن قانون الآثر الأمبيريقي هو الذي 
يعطي النظرية ثمرها الدافعي بالإضافة إلى نكهتها القائمة على المعرفة 
والتوقع. 


الأذاء فى مشابسل الاكتساب (د5نازدنناوءى ١75‏ ععمممرمكءط) 

لم تُطور نظرية روتر في التعلم الاجتماعي من أجل تقديم تفسير دقيق 
الفتريقة الحدية الح كحضب ها كفا مين التلوف الأساني أو الطريعة 
التي يجري تعلم هذه النتف من خلالها. لكن نظرية التعلم هي نظرية كلية 
وسعة هدفها البق يا سلوك (مكى ينا تم اكسابة) فى رصيب الغرد 
السلوكي يمكن أن يحدث فى موقف .ما :..وهذا التاكيد على آداء الإنسان 
فى لواحت الالحصافية اللعقدة قود التقارجة ضووا عد وراساف يبوك 
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الحيوانء أو الأبحاث الفسيولوجية. حقيقة. قامت نظرية التعلم الاجتماعي 
في البداية بدراسة السلوك الإنساني في بيئات منضبطة مقيدة انطوت 
عل سكبراك سييظة واسستجاباه سيظة الى بجند اماد ركاق هذا دروي 
لتوضيح جدوى مفاهيم النظرية الأساسية الجزئية نسبيا.أما في السنوات 
الأخيرة فإن زخم الأبحاث اتجه نحو التنبؤ في السياق الاجتماعي الأرحب. 
فالكائنات الإنسانية تعمل في صورة عملها التموفجية في التواقفت غير 
المنضبطة وغير المختبرية. 

فالناس يستخدمون اللغة.ويكونون صورا مجردة؛. وتتفاعل خبرتهم 
السابقة بطريقة مستمرة.وهذا أمر يتطلب نظرية رحبة ذات قاعدة اجتماعية 
كي تقوم بتعليل حدوث السلوك متى ما تم حدوثه .وباختصارء فإن التركيز 
ينصب على التنبؤٌ بالسلوك الذي تم اكتسابهءوليس على مبادىء الإشراط. 
أو الارتباط؛ أو تعميم المرات الأولية. 


المفاهيم الأساسية 
إمعاضية السطوك (.21)8.2معامط واتتماء8) 

هذا مفهوم نسبي يشير إلى احتمال قيام الإنسان بالاستجابة بطريقة 
ما مقارنة بأنماط السلوك البديلة المتاحة.ومفهوم السلوك ذاته مفهوم واسع 
تماما يتضمن أنماط السلوك التى يمكن ملاحظتها ملاحظة مباشرة وكذلك 
السلوك الضمني. وكذا فالسلرك ينتظم أنماطا لا حد لها من الابتسامة 
إلى السبءومن الكبت إلى الإسقاطء ومن التفكير إلى التخطيط. 

ويعرف روتر”* إمكانية السلوك بصورة علمية بأنه«القدرة الكامنة 
لأي سلوك يحدث في أي موقف من المواقف. أو في أكثر من موقف كما هو 
محر مالف « ى كل رمكمره: كال نعن كان 
التعزيز(التدعيم),79. 


الشوشع ((.8)ءمماءءم:8) 

هذا نوع من الاحتمال الذاتي ولمجني أن الاحتمال لا يتحدد بصورة 
أكيداة ميونة بوإكنا يناخر يغرامل سكتانة مكل الطريعة :]إلى يطيقت بها 
الناس الأحداث.والطريقة التي يتبعونها في تعميم التجارب السابقة.وتحديد 
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الأسباب وغير ذلك. ومثل هذه العوامل تعني أن الاحتمالات الذاتية لإنسان 
ما لا يمكن حسابها على ضوء احتساب عدد مرات التعزيز (التدعيم) 
فحسب .وقد عرف روترا”*' التوقع بصورة علمية «بأنه الاحتمالية الذي 
يضعها إنسان ما بأن التعزيز (التدعيم) يحدث كوظيفة للسلوك المحدد 
الذي سيقوم به في موقف معين أو في مواقف معينة.والتوقع أمر مستقل 
عن قيمة التعزيز(التدعيم) السابق أو أهميته»!*©. 


قيمة الشعزيز ( اله هيم) (عدله؟؟ امعسءءء تمزع ع) 

قيمة التعزيز (التدعيم) تعبير نسبي يشير إلى أن الإنسان يفضل شيئًا 
ما عل شيء آخر. وقيمة التعزيز (التدعيم) لا تحدد إطلاقا بصورة 
مطلقة: إنما تحدد بالنسية إلئ مجموعة محددة ما من البدائل.ويقرر 
روتر”"" أن قيمة التعزيز (التدعيم)هي «درجة تفضيل المرء ورغبته في 
حصول تعزيز(تدعيم) ماء إذا كانت فرص حصول أشكال التعزيز (التدعيم) 
الأخرئ البديلة متنا 01 


المحددات الأساسية للسطو ك عدهتحددا-ء8 01 كاممستصممعاء عزمه8 ع15) 

إذا نوكته لماجا اللذكورة معاومكها القول إن المتسال دوف 
نمط ما من أنماط السلوك الموجودة في الرصيد السلوكي لإنسان ما في 
موكق مه وحصي اماما بشع مكتيرين الرفعرقيييه 
التعزيز(التدعيم) وبعبارة أخرى: فإن القدرة الكامنة لستلوك ما في موقف 
اننا تفحد د بالترقم ها رضية العدرون رالكدهيم) | ,انق وتسم هذا 
من صورة المعادلة التنبؤية رقم(1) في الملحق الموجود في تهاية هتا الفضل. 


المو قف السيكو لو هي (515126055 [دءنع 10م :روط ع1 ) 

يتضح: مما سبق :الدور الذى يلعبه الموقف في غملية السلوك؛ وهذا 
يعني أنه ينبغي أن لحسب حساب المحتوىء أو الإطار الذي يتم فيه 
السلوك.فالطريقة الثي يرى فيها الإنسان الموقف؛أو تعريفه تعريفا 
متكر اميا تلحر عل قيمة كلردق اندرو [التديهم) رالتوقه ودن يتم تراد 
على الغو رك الكايكة لكدوة لوت فا 
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مضهج أكشر اقساها (اعدهءممخ 506ه:8 ى) 

ثرا بويا مذاامحتث على هلكا علق الحقيى الا يكساملوا ف السطارك 
اليجنا اللاسمل سحسي ل موف اك دباركية باكمانا :ودل سيل ا الال يفيك 
نتنباً بحدوث سلوك عنف عام.وليس مجرد ركلة,أو ضربة باليد اليسرى.وهذه 
هي الحال.وخاصة ونحن بصدد التنبؤٌ في المواقف الاجتماعية الأوسع. 
ومعنى هذا أنه لابد لنا من البحث في إمكانات السلوك المتعدد, 
والموكماك.وكييلة العؤية [الحدهيم )نوا كاد نوكي (8) كن كدق عوضع 
هذه العلاقات. 

واسوى غيللية اتفال سإ سني [لقد رد كايح تلوق زنك بل حل 
العندائيسة الكسائينة ماروا تم وفع سيل رج 
الحركة(.531).والتعزيز(التدعيم)(8) محل قيمة الحاجة (:08.7 بينما تظل 
فكرة الموقف فكرة ضمنية.وهذه العلاقات تتضح في المعادلة رقم (2)-هفي 
املحق. 


نظرة تاريخية 
البدايات 

بدأت نظرية التعلم الاجتماعي تأخذ شكلها الحالي في أواخر الأربعينات 
وأوائل الخمسينات من هذا القرن.وقد اعتمد جوليان بي.روتر كثيرا على 
طلاية مق الدا رسيو في الدراسات الأولى هن أجل كلق متي لتهرنب 
الجوانب المختلفة من نظريته:أو رفضها أو تعديلها .والواقع أنه ظل لسنوات 
عديدة يخصص أمسيات يوم الآربعاء للاجتماع بطلابه في جامعة ولاية 
أوهايو. وفي هذه الاجتماعات كان ما بين 8 إلى5! طائبا 
يطورونءوينتقدونءويقومون الأفكار في جو من الحرية القائم على إبداء 
الآراء والرد عليها.وضي بادئ الأمر كانت المعاناة الفكرية تملأ النفوس رعبا 
ورهبة غير أن هذا الجو كان الباعث على التفكير للطلاب الذين كانوا 
يدركون أن جوهر الاستعداد لحمل لقب الدكتوراه إنما يكمن في هذه 
الملساك وكانت هذه اللقادات متبرا للطلاب يقدمون فيه الأهكار القن 
سيطورونها إلى رسائل ماجستير ودكتوراه.وعندما كان ينفض 
الاجتماعءوينتقلون إلى حانة عبر النهر كانت أفكارهم تزداد صقلا من 
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خلال الأحاديث التي كانت تفطي مواضيع تبحث في كل شيء من علم 
النفس العلاجي في المجتمع الحديث إلى ما ينبغي عمله على الساحة 
السياسية الاجتماعية. 

ولا تظهر أي نظرية فجأة,أو تظهر متكاملة مرة واحدة على مسرح 
الأفكار. ومما لا شك فيه أن آراء الآخرين واضحة كل الوضوح في نظرية 
التعلم الاجتماعي لروتر(!).واعترف هو نفسه بصورة رسمية وغير رسمية 
بتأثير الآخرين عليه .غلقد كانت ارتباطاته الشخصية مع ألفرد آدلر وكيرت 
ليفين وجي .آر.كانتور ارتباطات هامة جدا .إذ حضر روتر عددا من جلسات 
أدلر العلاجية.واستمع إلى عدد من محاضراته ولقاءاته الاجتماعية في 
كلية الطب في لونج أبلاند.وعمل مع ليفين .كما أن التأثير الفكري النابع 
من اتصالاته مع كانتور يظهر واضحا جليا في صياغته النظرية الرسمية. 

وعلى الخصوص يظهر تأثير ليفين البيئي,أو المجالي على الطريقة التي 
صاغ بها روتر قضيته الأولى.أما تأثير كانتور فيظهر على قضيته الثانية 
(القضية الثانية) التى تصف طريقة تاريخية إلى دراسة الأحداث كما يظهر 
فى القضية الثالثة (القضية الثالثة) المتعلقة بالمشاكل التى تصف الأحداث أما 
تصنيئة التخاببة (القضية امفاميية الال كح اش وس لقتسي ديل 
مذاق آدلر. ويظهر تأثير ليفين أيضا في القضية السادسة(القضية 
السادسة).وهي قضية دافعية تتضمن قانونا أمبير يقيا للأثر بدلا من 
تخفيض الحافز مثل ما هي عليه أفكار سيجموند فرويد. والفرد أدلر, 
وبرسكوت ليكيءوأي.ال.ثورندايك؛ وكلارك هل .وتاكيد روتر على قانون 
أمبيريقي للأثر ليس بعيدا كثيرا عن أفكار سكنر. فمفهوم التوقع كما 
يقدمه روتر في قضيته السابعة(القضية السابعة) له سوابق مباشرة في 
أعمال أدلر وأدوا رد تولمان وزملاته. 

هؤلاء العلماء يعكسون تراثا فكريا منوعا كبيرا ولكن نظرية التعلم 
الاجتماعي هي أيضا بدورها نظرية واسعة وان ظلت نظرية منتظمة 
مضطردة.فهي نظرية تعلم ونظرية عن الشخصية.وهي نظرية معرفية 
ونظرية تقوم على الدافعية في الوقت ذاته.وتضم متغيرات خاصة بالمواقف 
(الاجتماعية) المختلفة كما تضم متغيرات خاصة بالشخصية ومن خلال كل 
هذا فقد صممت هذه النظرية كي تكون مفيدة من الناحية الأكلينيكية.ولا 
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عجب.والأمر كذلكء,أنها تستقي من مصادر كثيرة ومتنوعة تضم علماء 
أمثال أدلرء وفرويدء وهلء وليفي ن.وكانتورء وثورندايك.وتولمان. 


المنظرون الرفيسون 

ولد جوليان بي روتر.العقل المخطط لنظرية التعلم الاجتماعي عام 916! 
في بروكلين بنيويورك.وكان والداه من المهاجرين.فقد وصل أبوه إلى أمريكا 
من النمسا وهو في سن الثالثة عشرة.ووصلت أمه من ليوتوانيا وعمرها 
سنة واحدة. وجوليان هو الابن الثالث لهما. 

وكما يقول روتر: «إن بروكلين مكان يتسم بالقوة والخشونة حيث يتعلم 
المرء كيف يحمي نفسه بنفسه».وكان طالبا مجداء وغالبا ما كان يحصل 
على درجات عالية مع أنه يروي أن درجاته في المواظبة والسلوك كانت أقل 
من ذلك بكثير. ويبدو أن اهتمامه بعلم النفس قد نبع من قراءاته لكتب 
فرويد وأدلروكارل مننجر التي كان يحصل عليها من المكتبة العامة. 

وتخصص في الكيمياء في كلية بروكلينءولكنه كان يهتم بالإضافة إلى 
ذلك بعلم النفس والفلسفة .وهو يذكر سولومن أسكءواستن بي.ود .من بين 
أساتذته الذين كانت لهم أهمية خاصة في نظره.إلا أنه كان معجبا كل 
الإعجاب بالفرد أدلر الذي كانت له به صلة وثيقة. 

تروورقوكراشة غلم الشين الاكاينيقي أكنه كان ديجا بيةا العام وظان 
كل حال فإن نظرة خاطفة على نظريته (والاقبال على حضور محاضراته) 
ل قتودنا إلى ول هجاركه على كواهتها لأن ذلك يرف إلى معزلة الشهادة 
على صحة المفهوم الخاص بالاستقلالية الذاتية الوظيفية.وقد نضج روتر 
في سن اتسم بالاهتمام بالعدالة الاجتماعية والحرمان الاقتصادي.ومما لا 
شك فيه أنه عايش التمييز العنصري وخبره.فقد كانت تلك الفترة فترة 
جرعة تك فاريه مركا الالطكامى. ذفان الككب دن القتباب واتطدو 
أوقاتهم مرابطين أمام أبواب المؤسسات ليمنعوا العمال من الدخول 
للعملءوكان روتر واحدا منهم.ومثله. مثل الكثيرين غيره.كان مثالي النظرة, 
وكان يؤمن بأنه لابد من وجود ثمت طريق لاصلاح معيشة الآخرين.وفضي 
هذا الصدد فلريما لم يكن يختلف عن الآخرين الذين اختاروا علم النفس 
الأكلينيكي طريقا للحياة المهنية-إذ أنهم كانوا يريدون إنقاذ العالم.وزيادة 
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على ذلك لم يكن يرغب في الالتحاق بكلية الطب كي يصبح طبيباءوذلك كي 
ينال الامتياز المتمثل بممارسة علم النفس. 

والتحق بالدراسات العليا بجامعة أيوا (وحصل على الماجستير عام 1938)؛ 
وجامعة انديانا (الدكتوراه عام ا194).وكان المشرف على دراسته في الماجستير 
هولي ترافس .وكان أول بحث في علم النفس ينشر له يتعلق بسيكولوجية 
رودينك.وسول روزنز فيج؛ وديفيد شاكو.أما المشرف على دراسته للدكتوراه: 
سي .ام لوتيت؛ فقد كان صديقا جيدا وله تأثير قوي عليه.وفي جامعة 

وقد حصل روتر على الدكتوراه في الفلسفة قبل استدعائه للجيش 
مباشرة. وفي هذا يقول«كنت صغيرا جدا على الالتحاق في الجيشءكما 
قض فترة تدريبية في مدرسة المرشحين لرتبة الضباط في القوات المسلحة 
المصفحة.وإن عمل فيما بعد في العمل السيكولوجي في الجيش .وكثيرا 
مما نشره في منتصف الأربعينات قام على عمله ذلك.مثل علم النفس 
العسكري.وأساليب انتقاء المرشحين كضباط وغير ذلك. 

وفي عام 1946 التحق روتر بهيئة التدريس في جامعة ولاية أوهايو. 
وبالتعاون مع جورج أي .كيلي ساعد في إعداد برنامج تدريب اكلينيكي نال 
شهرة قومية. وأصبح فيما بعد نموذجا للدور التقليدي للعالم المدرب في 
التدريب.وبعد أن قض قترة الاختبار كعضو في هيئّة التدريس بالجامعة 
بنجاح أشرف على عدد كبير من طلاب الدراسات العليا.ولم يكن من الغريب 
عليه أن يشرف على خمس أو ست رسائل ماجستيرءوأربع أو خمس رسائل 
دكتوراه في العام الواحد .والكثير من هذه الدراسات كانت تقدم دعما 
امبيريقيا للأفكار التي بنى عليها نظريته التي كانت لا تزال في مرحلة 
التطور. والجدير بالاهتمام أن مشروع البحث الضخم الذي أثاره روتر 
ونظريته لم يحظ إلا بالقليل من منح البحث المالية.إلا أن قوة أفكاره 
وشخصيته مضافا إليهما حماس طلابه كانت كلها تشكل دعما كافيا في 


حد ذاته. 
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وفي عام 1963 انتقل روتر إلى جامعة كونكتكت حيث استمر يعمل أستاذا 
لعلم النفس ومشرفا على برنامج التدريب الأكلينيكي. وقد كان علم النفس 
سببا في منحه الكثير من مراتب الشرف.وفي هذا شاهد على الطبيعة 
القائمة على البحوث فى مقالاته وأبحاثه وكتبه وتعليمات الاختبارات التى 
نشرت على مدى قات حياته. ا 

وعلى الرغم مما يتسم به تاريخه العلمي من وفرة الإنتاج إلا أنه ظل 
محافظا على هويته كاكلينيكي.فقد استمر في مقابلة مرضاهءوالمشاركة 
الفعلية في التدريب الإكلينيكي لطلابه.والعمل في الكثير من المجالس واللجان 
لرابطة عالم النفس الأمريكية التي تتناول القضايا الإكلينيكية.وكفيره من 
العلماء الممارسين للعلاج النفسي فقد أوضح جدوى مثل هذا العمل من 
خلال المثل الذي ضربهءومن خلال بنماء البرامج التدريبية الإكلينيكية ضفي 
علم النفس. 

ومن الواضح أن روتر كان ولا يزال شخصية مسيطرة على نظرية التعلم 
الاجتماعي.بينما مازال الكثيرون غيره(خاصة من طلابه السابقين) مستمرين 
في النشر والإسهام في هذه النظرية: إلا أن هذه الكتابات هي في الأساس 
تطبيق وتوضيح للنظرية أكثر من كونها تغييرات جوهرية عليها .وقد ذكرت 
آسماء معظم هولاء فى الجلديق الركيسين الخاصين بتظرية التعلم 
اشاس "اررض العولين الأحدك مفيها واللخاسين يتداويفا كن النظر” 
ذهما مركد الصيل !"11 وراكقة الشاذلة بين الأشهات 1543 


مكانة نظرية التعلم الاجتماعي فى الوقت الحاضر: 

يمكن يم المكانة الخالية التى تحظى بها تظرية التعله الاجتماهي إذا 
فااتلونا لد كلاف على طون ثرا ندل ا القنييوه لسن امرك يه سن عانق 
السنوات الأخيرة من الأربعينات وأوائل الكسسيقات هى الفترات المثيرة 
القن تطووخهيها النظوية الأسناسية جر تنقية الأبحات الكبرورية لإزيباء 
دعائم وجهات نظرها .وقد توجت هذه الفترة بنشر كتاب روتر الرئيس 
التعلم الاجتماعي وعلم النفس الإكلينيكي((لهعنصنك قصة عصتصعوعا 1م50 
رعمادطكءروم) عام 01954؟'. وقد كان عقد الستينات أساسا للفترة التي 
كرست لتقصي وتوضيح تطبيق النظرية على مجالات متعددة مثل نظرية 
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تطوير الشخصية والقياس .كما كان من بين التطبيقات الأخرى التعلم 
الاجتماعي وعلم النفس الإكلينيكي .وقد توجت هذه الفترة بنشر كتاب 
تطبيقات لنظرية التعلم الاجتماعى للشخصية (لهأ50 012 دمناةعناممه 
6502117 01 امعط 1" سنو )0170 1 

وك حك |البنبييدا حجان اللركميروقر لفاس بالسيطين لذ لكان 
والخارجي الذي أعده عام 1966 .ولعله نتيجة لإطلاق قوى العزلة التي أدت 
إليها حركة الحقوق المدنية والحرب الفيتنامية على الأمة أن أصبح مفهوم 
مركز الضبط (006:01 04 ؤناهم1) أكثر مفهوم من مفاهيم تاريخ علم النفس 
موضوعا للبحث الواسع .وفي هذه الفترة قدم روتر مفهوما آخر من مفاهيم 
نظرية التعلم الاجتماعي هو مفهوم الثقة المتبادلة بين الأشخاص 500241ءمهه1 
:وم" الذي أخذ يحظى مؤخرا بالمزيد من اهتمام البحث.وهكذا فقد 
شهد عقد السبعينات تأكيدا من قبل نظرية التعلم الاجتماعي على المتغيرات 
العامة للشخصية. ا 

إلا أنه تجو الاؤتمطلة 1ق الكقير من القالين الرقيطين باليسه هن 
موضوعات مثل مركز الضبط كانوا مهتمين اهتماما كبيرا بمثل هذه 
المتغيرات.ولم يظهروا في الوقت ذاته ولاء لنظرية التعلم الاجتماعي نفسها. 

ومع ذلك فقد حظيت نظرية التعلم الاجتماعي بالاعتراف كقوة نظرية 
موحدة موجودة في علم النفس. ونظرا لقاعدتها النظرية المتسعة المتمثلة 
في الناضية واالحرقة ونظرية لوقف كانها سيك بالقررة على يعات 
ودمج العديد من الاتجاهات المعاصرة في علم النفس التطبيقي .والواقع أن 
هذه العدرة ركيسة بالغتر إلى ان الكتير سن ملاع اللفيس لم يعظواء فى 
السنوات الأخيرة, لنظرية ما تستحقه من اهتمام.فقد كان جل اهتمامهم 
منصبا على تطوير أساليب وإجراءات.بل حتى حركات نظرية لا علاقة لها 
بالنظرية.إلا أن هؤلاء العلماء لابد لهم في مرحلة من المراحل من تفسير 
الأسباب التي جعلت من أساليبهم أساليب فعالة,أو تبرير استخدامهم لها .فإذا 
ما فعلوا ذلك فإنهم سيبدأون ما يختارون نظرية التعلم الاجتماعي 
لذلك .وكمثال على ذلك نذكر التأكيد على الجانب المعرفضي الذي بدأ يغلف 
إجراءات السلوك العلا 39 وعسالعءع200 'زمقطعط1) (121هتتهراء8 . ونظرية 
التعلم الاجتماعي تستطيع دائما أن تدخل هذا التأكيد السلوكي المعرفي 
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في العلاج.ومثال آخرء يتمثل في الاهتمام المتزايد بعلم النفس في البيئّات 
الحا يوتطرية لضام اتماص رمتخاضة عن كلدل فقو وديا اللخاص يمزكر 
الضبط تستطيع أن تقدم إسهاما له أهميته لهذا التكامل النظري في هذا 
المجاز 00©, 

والكتبر عع الباتككرن فى خلرق الزلاراك [لأقصية وفرقفي] سما قا 
ونشاط في البحث القائم على نظرية التعلم الاجتماعي بصورة أو 
باكورو الكت وسو هزلاء كاقرا ا ظلايا مح ظااب روت بيتبا لم يكن 
بعضهم كذلك.ولمحة سريعة على قائمة المراجع لكتاب روتر عام21*1954 ,أو 
للكتاب الذي أعده روتر وآخرون عام 2221972) ستكشف مجال اهتمام 
بيدانم الركيس كما أن اقمع الووسياك الكى وذيون إلها منكن معرطنه 
من ]يدت طبعة مق دلي رايظة علماء اللضنين شن الولاياف التصدة الأمريكية. 

وتظهر أبحاث نظرية التعلم الاجتماعي في عدد متنوع من المجلات 
المتخصصة.أما المجلات الثلاث التي غاليا ما تنشر هذه الأبحاث فهي 
مجلة الشخصية وعلم النفس الاجتماعي (لمئعه5 ع نوانلمصهومءط 01 21تتامل 
عمنسدع.1) ومجلة علم النفس الاستشاري والإكلينيكي ومناساقئدهن 2ه لقدسسهل) 
(لإعه1مطءئزوط ادعنستان همه ومجلة الشخصية ادوهي 01 231نا0) . وعلى 
أي حال»فهناك الكثير من المجالات المتخصصة المذكورة في خاتمة هذا 
العيدم تيكل نعيلة بجيدة منهاء 


النظريات الأخرى 

هناك نظريتان أخريان من نظريات التعلم الاجتماعي سادتا الموقف 
بجانب نظرية روتر.أولهما نظرية جون دولارد ونيل ميلرا**7). وهذا المنهج.وهو 
صيغة من صيغ المثير والاستجابة»استقى الشيء الكثير من هل.وكان يميل 
إلى النظر للتعلم في إطار الخواص الفيزيقية أو الموضوعية للمثيرات.وكان 
ينظر فيها إلى التعزيز (التدعيم) كوظيفة من وظائف تخفيض الحافز. أي 
أن التعلم يحدث عندما يتم تشكيل عادة أو رابطة مثير واستجابة. 

وأهمية العمل الذي قام به دولارد وميلر أهمية تاريخية في الأساس 
أكثر منها أهمية معاصرة.إلا أن أصحاب نظريات التعلم والإكلينيكيين على 
حد سواء مدينون لهذين الباحثين.وفي حين قلل البعض من عملهما واعتبره 
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مجرد ترجمة لمفاهيم فرويد إلى لغة التعلمءإلا أن هذا كان»في حد ذاته.إنجازا 
ذا دلالة»لأن هذين المنظرين أوضحا أن ظواهر الشخصية-الاجتماعية يمكن 
وصفها وتفسيرها عن طريق المفاهيم الموضوعة الموثوقة الخاصة بنظرية 
التعلم.وهكذا فقد قاما بإعداد المسرح لطرق التعلم الاجتماعي التي أعقبت 
ذلك. 

أما الطريقة الثانية؛ التي قام بها ألبرت باندورا7”*”.فتقدم مفهوما 
للتعلم الاجتماعي يؤكد»إلى حد كبيرءعلى دور الملاحظة .ققد حان يعتقد أن 
التعلم. في الوقت الذي يمكن تيسيره بالتعزيز(التدعيم).إلا أنه لا يتوقف 
عليه.خما يعرف هالفردء أو ما يلاحظه يمكن أن يحدد أداء هذا 
الفرد .وبالإضافة إلى الإشراطء أو التعزيز (التدعيم) المباشرء فإن الانتباه 
إلى المهمة الهدف.والتمثيل المعرفي لهاء والتكرار كلها أمور هامة.وضي 
السنوات الأخيرة.أخذ باندورا يعتمد بصورة متزايدة على الطرق المعرفية 
وبخاصة في أبحاثه على طرق حفز تغير السلوك2**7). وهذه الجهود متناغمة 
إلى حد كبير مع منهج بوتر الرائد. 

وثمت إسهام حديث آخر قام به والتر ميسكل2*7 .وهذا الإسهام:الذي 
وصف إنه «إعادة صياغة لتصور التعلم الاجتماعي المعرضي». يستعير الكثير 
من أفكار بوتر النظرية.ويقترح ميسكل عددا من المتغيرات التعلمية 
الاجتماعية المعرفية:كفاءات التراكيب السلوكية والمعرفية,.واستراتيجيات 
الإدخال والتراكيب الشخصية؛ وتوقعات نتائج السلوك وتوقعات نتائج 
المثيرات.وقيم المثيرات الذاتية.والخطط والنظم الضابطة ذاتيا. 


قضايا نظرية التعلم الاجتماعيى 

عرضت نظرية التعلم الاجتماعي””2 في سلسلة من سبع مسلمات 
ونتائج مصاحبة لها (ونعرض هذه المسلمات هنا على شكل فرضيات) .وصيغة 
المسلمات والنتائج المصاحبة لها تساعد أن على نقل صورة واضحة لموقف 
النظرية من محتاف القضانا نضورة زقيقة إلا أنه لا يشيقتى أن نتظر إلى 
هذه البادق العامة (الليلهانت وكانيا كس تقدرية كايلة ,كمن يمك إضافة 
تصورات جديدة لهاء أو التقليل من الأهمية التي تحظى بها بعض التصورات 
الأقدم عهدا في النظرية. وعلى سبيل المثال»لم يرد أي ذكر في الصيغة 
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الأساسية التي قدمها روترعام1954 لتصور ضبط التعزيز(التدعيم) داخليا 
في مقابل ضبطه خارجيا .وهو المفهوم الذي أصبح بارزا في أدبيات البحث 
هذه الأيام إلى الحد الذي بدا فيه أن بعض الناس قد أخذوا يخلطون بينه 
وبين نظرية التعلم الاجتماعي بصورة عامه. 

-١‏ وحدة البحث هي التفاعل بين الفرد وبيئته المعنوية (ذات المعنى)!*28) 

يتبنى روتر وجهة النظر السلوكية القائلة بنظرية المجال. وبعض 
النظريات. خاصة بعض النظريات التي تتناول الشخصية:؛ تؤكد على 
المحددات الداخلية (الأنا والذات والسمات والنماذج وغيرها) على أساس 
أنها المتنبئ الرئيس للسلوك .وعلى أي حال فإن الرأي الذي يتبناه روتر هنا 
يقول بأن التنبؤ المفيد للسلوك الإنساني لا يمكن أن يتم بدون وصف ملائم 
للبيئة أو المواقف الذي يحدث فيها السلوك .ولا يمكن التأكيد بما فيه الكفاية 
على أن نظرية روتر إنما هي نظرية تفاعلية تعتمد اعتمادا كبيرا على كل 
من المتغيرات الشخصية والواقفية. 

وتعبير البيئة ذات الدلالة لأو المعنى).: إنما يشير إلى البيئة كما 
تدرك.وبعبارة أخرى فإن أهمية البيئّة لا تكمن في مؤشراتها 
الموضوعية(المحددة «البارامترية»): وإنما تكمن في المعنى الذي تكتسبه 
بالنسبة للفرد .غهالمواقف.على ذلك.ليست مجرد مجموعة من المثيرات 
الطبيعيةءبل هي.كذلك.مجموعات من الإشارات (القائمة على الخبرة 
السابقة) التي تثير التوقعات الخاصة ببعض الأحداثء أو التي تثير التوقعات 
بالنسبة لاحتمالات قيام بعض أنماط السلوك بأن تؤدي إلى بعض 
النتائج.وهذا ينطوي على أهمية الخبرة أو التعلم؛ والتي يمكن أن نضيفها 
هنا على شكل نتيجتين ملازمتين لهذه المسلمة الأولى. 

النتيجة الأولى:دراسة الشخصية هي دراسة السلوك المتعلم.والسلوك 
المتعلم هو السلوك القابل للتعديل الذي يتغير بالخبرة.يختار المنظر للتعلم 
الاجتماعي أن يركز على السلوك المتعلم:وآن يتنبا من رد فعل متعلم إلى رد 
فعل آخر.وهذا لا يعني أن فسيولوجية النموءوالوراثة.والأفعال المنعكسة, 
والنضج.والعوامل المرتبطة غير هامة.والحقيقة هي أن مثل هذه العوامل 
قد تكون حاسمة في تحديد نوع السلوك المتعلم وكميته في بداية الأمر. إلا 
أن من الصعبءإن لم يكن من المستحيلءتتبع أنماط السلوك المتعلم رجوعا 
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إلى أصولها .وبالمثل فإنه يصعب كذلك قياس العوامل الغريزية والوراثية 
والبيولوجية.ولذلك فإن الأمر العملي.إذنءأنه يبدو أن من المفيد التركيز 
على ردود الفعل المتعلمة.وبعد ذلك التنبوٌ من مجموعة من أنماط السلوك 
المتعلم إلى مجموعة أخرى. وكمثال على ذلك.كيف يمكن أن نتنباً بالسلوك 
القائم على الإفراط في الأكل.وتطوير الوسائل للحد منه بالنسبة لشخص 
زائد الوزن؟ يمكنا أخذ قياسات أيضية؛ بل وحتى يمكن أن نحاول جمع 
التاريخ الوراثي لذلك الشخص.وفي بعض الحالات القليلة مثل هذا الإجراء 
محتملءوفي هذه الحال ستكون نظرية التعلم الاجتماعي أقل جدوى من 
وجهات نظر بديلة أخرى.إلا أنه في الكثير من الحالات قد نجد أن تاريخ 
التعلم السابق ومشاكل الشخصية,أو ردود الفعل المتعلمة في التعامل مع 
الإجهاد هي العوامل التي تضبط الإفراط في الأكل. ونتيجة لذلك فإن فهم 
السلوق لأمواد طريقة لكقريرم سدو انيما مدان على العلومنات التو ارهد 
عن التاريخ التعلمي للشخص ا معني أكثر من التاريخ الطبي أو الغريزي أو 
الليولويكي: 

النتيجة الثانية: تتطلب هذه النظرية دراسة الخبرة: أو تتابع (سلسلة) 
الأحداث.والطرق التي تتبعها طرقا تاريخية: لأن تحليل سلوك ما ينطوي 
على تقنص الظروف التي تسبق حدوث ذلك السلوك. 

وبصورة أساسية. توضح هذه النتيجة رأي روتر القائل بأن سلوك 
الأشخاص لا يمكن فهمه,أو تفسيره إلا بالرجوع إلى الأحداث السابقة في 
حياتهم .وبطبيعة الحال فإن الماضي لا يتسبب في حدوث الحاضر.إذ كيف 
يتأتى له ذلك وقد ولى وانقضى5؟ ولربما تمكنا في خاتمة المطاف من تطوير 
تكنولوجيا وصفية قوية إلى الحد الذي يمكننا عنده وصف الأشخاص الآن 
كي تكبا يسلوكهم المتتفيلن. إلا أضا لم صل إكى هذا الحد يعن + وتتيجة 
لذلك فلا بد لنا من الاعتماد على المنهج التاريخي.وإلى حد ما ينبغي أن 
نعيد بناء ماضي الشخص المعين.أما مدى الدقة الذي نصل إليه في تتفي 
عملية إعادة البناء هذه فإن ذلك يتوقف على ذلك القدر من الدقة التي 
نرغب عنده في التنبق: وكذلك على مدى المواقف الثي ثرغب في 
وصفها .وعلى سبيل المثالءإذا كنا نرغب في التتبؤٌ بالدرجات النهائية لشخص 
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ما في امتحان الكيمياء فقد نستخدم اختبار الاستعداد الخاص بالكيمياء 
الذي يتعامل بصورة محددة مع استجابات الشخص المعني في المرحلة 
الحالية.أما إذا كنا نرغب في التنبؤٌ بردود فعل ذلك الشخص بالنسبة لأي 
درجات حصل عليهاء أو الخطوات العلاجية التي نرغب في اتخاذها (لساعدة 
ذلك الشخص) ,أو إذا كنا نريد التنبؤٌ فيما إذا كان ذلك الشخص سيستمر 
في الدراسة أو يغير من خطط مستقبله.عندها فإن بعض المعلومات عن 
تاريخ ردود الفعل التعلمية لذلك الشخص تصبح ضرورية. 

2- تراكيب هذه النظرية لا تعتمد في تفسيرها على تراكيب من أي 
مجال آخر. 

في الواقع؛ يرى روتر في هذا المجال أن التراكيب في صيغة وصفية ما 
ينبغي أن تكون متفقة مع التراكيب من أي صيغة وصفية أخرى.إلا أنه لا 
توجد علاقة هرمية بين الصيغتين.ويرفض روتر صيغ اختزال التفكير التي 
ترى أن جميع التفسيرات السيكولوجية ينبغي أن تقتصر على التفسيرات 
الفسيولوجية أو العصبية.على سبيل المثال.ووجهة النظر التراكيبية تعني 
أنه لا توجد طريقة حقيقية لوصف الأحداث-. بل يوجد طرق بديلة 
فحسب .فكل حدث من الأحداث يمكن وصفه بطريقة طبية,أو اقتصادية,أو 
دينية»أو غير ذلك من الطرق.والطريقة التي لا تتبع في الوصف تعتمد على 
الهدف المراد الوصول إليه. فعند تقصي الأحوال فإنني استخدم إطارا 
اقتصاديا للوصف .وعند التأمل في معنى الحياة فقد أبحث عن وجهة نظر 
دينية.وعندما أشعر بألم حاد في المعدة؛ فمن المحتمل أن أتخلى عن التفكير 
الديني.وأتوجه نحو الأمور الطبية.وكل مستوى من مستويات مثل هذه 
التصورات يحتوي على نقطة ارتكاز مناسبة تحدد الجدوى منه.وليس 
صحيحا كذلك أن اختزال التفسيرات إلى مستويات جزيئية متزايدة 
باستمرار(على سبيل المثال من الدين إلى علم النفس إلى علم وظائف 
الأعضاء إلى الكيمياء العضوية) أمر مفيد على الدوام.وعلى سبيل 
المثال»فليس من الواضح بأي حال من الأحوال ما الذي يمكن لعلم الأعصاب 
أن يقدمه بالنسبة للكثير من الأسئلة حول السلوك الاجتماعي 
الإنساني .هالاختزال يؤدي بالضرورة إلى تراجع لانهاية له.ولذلك فإن المستوى 
الذي يختار المرء توظيفه في التفسير هو قرار«نفعي» وليس متعلقا بالسؤّال 
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عن أي مستوى من المستويات هو الأساسي(حقيقة). 

3- يحدث السلوك في زمان ومكان.ويمكن أن يتم وصفه عن طريق 
تراكيب سيكولوجية:وأيضا عن طريق تراكيب طبيعية. 

وهكذا قد تكون هناك أوصاف سيكولوجية,أو تراكيب للسلوك 
والشخصية. ولكن قد تكون هناك أوصاف طبيعية,أو كيماوية:أو عصبية 
كذلك.إن أي طريقة تأخن الأحداث ذاتها بعين الاعتبار,أكثر مما تأخذ 
أوضاف تلك الأحدات: كامور مختلفة:طريقة مرفوضة على أسامن أنها 

النتيجة الأولى:إن أي تصور للسلوك بحيث ينظر فيه إلى السلوك 
السيكولوجي كسبب الاوك الشخصن أو بالعكس هو مرفوض على أسامن 
أنه قاكي. 

النتيجة الثانية:إن أي فهم للسلوك بحيث يتم التفسير على أساس التفاعل 
بين الجسد والعقل هو مرفوض على أساس أنه ثنائي. 

كما أشرنا فيما سبق فإن أيا من الأحداث يمكن وصفه كيمياء عضوية: 
أو طبيا أو سيكولوجيا أو غير ذلك.إلا أنه ينبغي عدم الخلط بين الوصف 
والأحداث ذاتها .والرأي القائل:بان الألم يتسبب بفعل الخوف من الفشل هو 
في حقيقته القول بأن مستوى من مستويات الوصف يتسبب في حدوث 
مستوى آخر. وعلى أي حال فإننا نعتاد القول بأن أشياء مثل الصداع تسبب 
بفعل الإحباطءنعتاد ذلك إلى الحد الذي تصبح الثنائية فيه إحدى مسلمات 
الحياة.وفي حين أن التفسيرات الثنائية مثل تلك التفسيرات التي تتمثل في 
الطريقة السيكوسوماتية قد تكون مفيدة على المدى القصيرءاإلا أن مثل 
هذه التفسيرات تؤدي لا محالة إلى الفوضى والتفكير المشوش إذا ما دفعنا 
الأمر عبر طريق البحث والتنظير لأبعد مدى. 

4- ليس من الممكن وصف كل السلوك بطريقة مفيدة من خلال التراكيب 
الخاصة بالشخصية,فمستوى تطور الكائن الحي وتعقيداته ومراحله هي 
مين الأمور الخاسمة: 

لا تستطيع التصورات السيكولوجية تفسير لماذا تجعل الخميرة العجين 
ينتفخ بأكثر مما تستطيع المفاهيم الطبية تفسير اتخفاض سعر الدولار. 
فالتصورات السيكولوجية تخذلنا إذا كان الأمر متعلقا ببعض أنواع الكائنات 
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مثل ما تخذلنا بالنسبة للأطفال الآدميين حديثي الولادة.أما ما هي أنواع 
الكائنات التي لا تخذلنا تجاه هذه التصورات:وأما ما هي المرحلة التطورية 
عفن الأتسان القن يمكن لهذم التصورات عندها ناما من تحقيق شاكرة 
بكتركنة هذ الك هدية لا يمكن بكعها الاش جلي الصف العام 

النتبجة الأول سكن استخدام (التراكيب النسيولوجية) أو قيرها من 
التراكيب في وصف بعض الحالات التي تكون حاشرة عندما يتم اكتساب 
الخصائص الشخصية لأول مرة.وهذه النتيجة تعني أنه قبل أن نستطيع 
الفامل مع الكاكن سن وجهة نظر سيكوتوجية ينيقي أن قفتم على مستويات 
وصفية غير سيكولوجية. 

النتيجة الثانية:يمكن استخدام التراكيب الفسيولوجية: أو غيرها من 
التراكيب من قبل غلماء التفس فى الأغراضن العملية. وقد يعدت هذا 
بعمورة تخاصية مقونا رهد بعانتاقك ارقاظ مصووفة ني الأرمباة 
الفسيولوجية والسيكولوجية: وعندما يكون من الضعب من الناحية العملية 
القيام بالوصف السيكولوجي. 

النتيجة الثالثة :قد يتفاعل الكائن الإنساني مع نفسه مستخدما المعاني 
المتعلمة (أو الرموز) للوصف قي تعابير فسيولوجية: أو في مصطلحات 
الخو يفاهنة باشغال الوميف الأخرئوه كذ غاثنا نين يعلى ميل 
المثال»استخدام التعابير الفسيولوجية مثل عطش أو شبعءولكن مثل ردود 
الفعل هدم غالبا ما:توضف نضورة أفصيل تطريقة سبيكولوجية فمعاناة 
الجوع قل كرقيطك ارقاطا سعينا كيلا بعال السعة العسه وك عفن 
الآحيان لأيكون المطشن مرقظا بمديعة يجفناف اناهن الجسم على 
الإطلاق.يل قد يكون الأمرهو أن الإنسان يتوقم الفشلبولا تكون الحالة 
التسيولوجية الموصوكة إلا مجرد الفكان للخوف: 

خيرات الإتسبان تؤخز على يعضتها عضا :وعيارة الخري كن الشخضية 
وحدة. 

علون الخبرة الجديدة بالعائي المكصية وامعاتي الى سبق اكتسابهنا 
شاك وعفير نهل الكيره الحديد #ومع تاحية مكانية فإن التديق الشامل 
لاسلوك المتعلم يتطلب معرفة تامة بالخيرات السابقة. 

إن هذا يوحي بأن سلوك الأفراد يصبح أكبر استقرارا مع مرور الوقت. 
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ولا يختار الأفراد المواقف.أو الخبرات التي سيمرون بها بسبب خبراتهم 
السابقة فحسب.يبل يفسرون هذه الخبرات الجديدة ويريطونها بمعان على 
أساس من خبراتهم السابقة.وهذا ما يقدم وحدة متزايدة وترابطا واستقرارا 
متزايدين لأنماط سلوك الإنسان بمضي الوقت .ونتيجة لذلك,فمن الإنصاف 
القول إن شخصية الإنسان يصبح بالإمكان التعرف عليها أكثر فأكثر بمرور 
الوقت.إلا أن أيا من هذا كله قصد له أن يعني أن بإمكاننا تجاهل الإسهام 
الذي تقدمه العناصر المواقفية الخاصة في حفز سلوك ماء كما لا يقصد 
كذلك القول:بأن الخبرات الجديدة ليس لها تأثير قوي أبدا .وكمثال على 
ذلك فإن نظرية التعلم الاجتماعي تشجب ميل التفسيرات السيكولوجية 
التحليلية لسلوك الكبار التي تقصر اهتمامها بصورة مطلقة على خبرات 
العاف للاغاى ينان التشيرات الأحدث عهدا .وفي حقيقة الأمرفإن منظور 
نظرية التعلم الاجتماعي منظور ديناميكي يقبل بتفاعل الشخصية والمواقف 
ولكنه منظور يراعي كذتك ميل الأفراد في اختيار المواقف السلوكية التي 
يرون أنها متفقة(مع خبراتهم). 

النتيجة الأولى: لا يمكن للمرء أن يتحدث حقيقة عن «أسباب» السلوك»,أو 
«أسباب الأعراض» المتعلقة بالسلوك كما تصفها تراكيب الشخصية.ولكن 
يمكن التحدث فقط عن الظروف,الحاضرة:والسابقة؛ والضرورية لحدوث 
السلوك .ومثل هذه الأوصاف لن تكون «قصوى» أو نهائيةءإن القول بأن 
سلوكا ما قد حدث بفعل س من العوامل هو قول نهائي أو 
أخير.والحقيقة.هناك سلسلة من الحوادث تقود إلى الحادث الذي يكون 
موضع اهتمامنا .ولنفرض أن شخصا ما قتل في حادث سيارة: فماذا يكون 
السبب يا ترى؟ هل يكون السبب هو أن سائق سيارة اجتاز خط الوسط وهو 
يسير في الطريق5 ولكن منء أو ما هو الشيء الذي حفز الضحية على 
التواجد على الطريق السريع في المقام الأول ؟ ومن الذي علم قائد السيارة 
التي قتلت الضحية قيادة السيارة؟ إن الإجابة على كل هذه الأسئلة(والكثير 
من الأسئلة الأخرى) يمكن اعتبارها أسبابا لمقتل الضحية .ولكن منهج التعلم 
الاجتماعي يقوم على التخلي عن البحث عن الأسباب.وعوضا عن ذلك 
يقوم بالتعرف على الظروف السابقة والحالية التي تكفي لقيامنا بالتنبؤٌ 
بحادث ما بدرجة كافية من الكفاءة.أما البحث عن الأسباب الأساسية فإنه 
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يعني الوقوع في شراك عدد لا يحصى من الأسباب التي تعود بنا إلى الوراء 
من انحراف سائق مستمر في قيادة سيارته.إلى تعليم ضعيف على قيادة 
السيارات إلى آباء مهملين في توجيه أبنائهم والاهتمام بهم: إلى هنري 
فورد وهكذا. 
6- السلوك له جانب اتجاهيء وقد يقال إن السلوك موجه نح والهدف, 
والجانب الاتجاهي يمكن استخلاصه من أثر الظروف المعززة (المدعمة). 
تعترف هذه المسلمة بما يمكن أن يكون المبدأ الأكثر تواجدا من مبادئٌ 
علم النفس-وهو المبدأ القائل بأن السلوك الإنساني سلوك يقوم على 
الدافعية(مدفوع) وموجه نحو الهدف.وأن اكتسابه غالبا(ولكن ليس دائما) 
ما يمكن فهمه على أساس أنه يتحدد بفعل عوامل الدافعية.فالسلوك 
الإنساني.إذن.موجه نحو مختلف جوانب البيئة أو بعيدا عن هذه الجوانب. 
إن توجه روتر في هذا المقام. كما سبقت الإشارة له في قسم سابق من 
هذا الفصلءيعكس ما يمكن أن يطلق عليه تعبير قانون الآثر الأمبير يقي.وهذا 
يعني أن الآثار المعززة (المدعمة)(الإيجابية أو السلبية) لحدث ما يمكن 
استخلاصها من حركة الشخص نحو الهدف,أو بعيدا عنه. ومحاولة توضيح 
اختزال الدافع الحقيقي في حال السلوك الإنساني من الأمور بالغة الصعوبة: 
ومحاطة بكل أنواع المشكلات المنطقية والأمبيريقية.إذ كيف يمكننا أن 
نوضحءعلى سبيل المثالءأن المديح الذي يمارسه الأفراد يختزل حقيقة 
حاجتهم له5؟ فالحاجات السيكولوجية الإنسانية يبدو أنها تتحمل وتقاوم 
الاختزال بصورة خاصة-حتى ولو كان ذلك مؤقتا في الكثير من 
الحالات.ولاحتواء مثل هذه المشاكل فإن نظرية التعلم الاجتماعي تنظر إلى 
أي مجموعة مثيرات وكأنها تملك خواص تعزيز(تدعيم) إلى الحد الذي 
يمكنها معه إحداث حركة داخل الشخص المعني نحوها أو بعيدا عنها. 
وفي بعض الأحيان ينظر إلى وجهة النظر الخاصة بالتعزيز(التدعيم)هذه 
وكأنها (دور في حلقة مفرغة)7”*”/ وبعبارة أخرى؛ فإن أي تحديد لا يصبح 
ممكناء حول ما إذا كان حدث ما معززا (مدعما) أم لا. حتى يكون الفرد 
المعني قد تحرك نحو هذا الحدث أو بعيدا عنه.وفي حين أن من الصحيح 
أن الأفراد أحيانا يكونون أهدافا خصوصية إلى حد ما (خاصة عند المصابين 
بالأمراض النفسية): فإن من الصحيح كذلك أن هناك اتفاقا عاما بين 
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الناس حول ما هو معزز (مدعم).وما هو غير ذلك .ومن الممكن على المستوى 
الثقافي العام.أو بالنسبة للمجموعات الخاصة من البشر القول بمثل هذا 
الزعم.وطالما ظل الأمر كذلك فإن القول بأن التعزيز(التدعيم) يدور في 
حلقة مفرغة ليس بالمشكلة المحددة الخطيرة. 

وتتحدث نظرية التعلم الاجتماعي عن الأهداف ,أو المعززات(المدعمات) 
عقوي بكرن الع قبن عن الكتررف البيقية الكى تحدت الحركات 
السلوكية.وعندما يكون التركيز على الشخص ال معني فإن تعبير الحاجة 
يستخدم عند ذلك.ولكن كلا من الحاجات والأهداف يمكن استخلاصها 
من اتجاه سلوك الفرد المعني. وعلى سبيل المثال».فإن الحصول على درجات 
عالية,أو منح.شخص ما منحة دراسية:؛ أو تلقى الثناء من قبل الأستاذ كلها 
أهداف يمكن أن يسعى طالب ما للحصول عليها .وعندما يفعل الطالب ذلك 
فإننا قد نشير كذلك إلى الحاجة لتحقيق الإنجاز. وكل من الحاجة والخاصية 
المعززة (المدعمة) للحوادث البيئية الخاصة تستخلص من اتجاه السلوك(أو 
تلك الأهداف). 

النتيجة الأولى:حاجات الفرد كما جرى وضعها في إطار تراكيب 
الشخصية هى متعلمة أو مكتسبة .والأهداف الأولى (وبعض الأهاذاف التالية) 
قديقال إنها شقن نتبحة لارقباقل الظروق الجادوة مم كنزيز شركات 
الاتزان الحيوي الاجتماعي.ومعظم الأهدافء أو الحاجات التالية تنشأً 
كوسائل لإشباع الأهداف المتعلمة السابقة. 

النتيجة الثانية:الأهداف الأولى المكتسبة من الإنسان(التى تلعب دورا 
كبيزاض فحديد الأشداف الثالية نطو كنتيجة لسالات الإشياء 1و الإنصاط 
التي يتحكم في جزء كبير منها تماما الآخرون.وهذاءإذن»هو معنى نظرية 
التعلم الاجتماعي. والتطور النهائي للسلوك الاجتماعي يعتمد اعتمادا كبيرا 
جدا على علاقة الطفل بالناس الآخرين وتفاعله معهم .فالحاجات البيولوجية 
وحاجات الأنسجة تحفز الكثير من السلوك الأولى.ولكن التعلم الذي ينشاً 
من مثل هذه الحاجات يقود إلى تطوير حاجات سيكولوجية اجتماعية 
جديدة يدخل فيها تآثير أولئتك الناس الذين يهتمون بالطفل.والتناقض 
الظاهر هو أن هذه الحاجات السيكولوجية: أو الاجتماعية تصبح أكثر من 
الحاجات البيولوجية ذاتها التي أحدثتها. 
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النتيجة الثالثة :نحتى يمكن لسلوك ما أن يحدث بانتظام في موقف ماءأو 
مواقف فلا بد من أن يكون قد أصبح متاحا للشخص الذي يستخدمه بأن 
يقر إلى قازيق (تمعية) نوما نار قهري زا دزت يعيمات) اغا الكيزات السابية 
السابقة. وفى حين أن إتاحة السلوك قد تتم لمختلف الوسائل بما في ذلك 
الملاحظة والمحاكاةءغان الحدوث المنتظم للسلوك يتحدد بالتعزيز(بالتدعيم). 

النتيجة الرابعة: إن أنماط سلوك الإنسان وحاجاته وأهدافه ليست 
مستقلة: بل تنتمي إلى أنظمة مترابطة وظيفيا. وطبيعة هذه العلاقات 
تتجد3 على ضيؤ الخبرة السائقة بوعل سيل الكال :كان مجموغة من أتماط 
الاوك يود حميها إل قلس التكاتم أو إلى عاتم مشازية تقوم يتطويو 
نوع من التعادل الوظيفي .وبعبارة أخرىءفإن التعزيز(التدعيم) الإيجابي 
لسلوك ما يزيد من القوة المحتملة في أنماط السلوك الأخرى.ولذلك فإنها 
تنجز درجة أكبر من التشابه ما بين مجموعات بينها علاقات أكثر من 
مجموعة من أنماط السلوك جرى انتقاؤها عشوائيا.والشيء ذاته صحيح 
بالنسية لمجموعة من المعززات (المدعمات). 

فإذا ما قدم كل من الأم والأب والعمة.أو الخالة,أو الزوجة جميعا .إشاعات 
تقوم على الاعتمادء فإنهم أيضا يطورون درجة أكبر من التشابه بين المجموعة: 
مق مجرد :محموغة متتهاه اثثقاء عشوافيا من المعزذات(المدضكات) والشالة 
في أن العدة لا يتاع إلى أن متصيح مضرد تعابماك (سلاسل) من 
تعزيزات(تدعيمات) السلوك الخاصةءوبدلا من ذلك فقد نقوم بتنبؤات 
تتضمن مجموعات من أنواع السلوك أو التعزيزات(التدعيمات) مترابطة 
ارقياظا وطيمياء 

7- يتحدد حدوث السلوك ليس عن طريق الأهداف والمعززات (المدعمات) 
فحسبببل كذلك عن طريق توقع الشخص ال معني بأن هذه الأهداف سوف 
تعلث كي تحين نعم الغرضية ركم 6 اللكوخ الذاشمى هن نظرية روكره فإن 
الفرضية رقم 7 تقدم العنصر التوقعي المعرفي.ويؤكد هذا المفهوم على أن 
شيئا ها بالإضافة إلى التعزيز(التدعيم) ضروري لتفسير السلوك الإنساني 
سير عاضا ريق كين قد لا ركوة تسور التركم هوري اللي سارك 
الكائنات الدنياءفإنه يبدو فعلا أنه أداة مساعدة مميزة في حالة 
الإنسان.وعلى أي حالء.يبدو أنه حتى علماء سلوك الحيوان قد أخذوا يجدون 
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بصورة متزايدة مكانا لفكرة التوقع في أبحاثهم على الحيوان. 

إن المسلمات التي سبق ذكرهاء وكذلك النتائج الملازمة لها تقدم الأساس 
لفهم كيف تحاول نظرية التعلم الاجتماعي تفسير السلوك الإنساني.ويمكننا 
الآن التقدم نحو تلخيص التصورات التي استخدمتها نظرية بوتر. وهذا 
التلخيص يشتمل على خصائص هذه التصورات ومحدداتها والطريقة التي 
تقاس بها. 

إمكانية السلوك: إن السلوك عند وصفه في تصور عام يشمل الأعمال 
الجسمية المباشرة والظاهرةءوكذلك أنماط السلوك الضمني بصورة أكثر 
مثل التفكير أو التخطيط. وبطبيعة الحال فإن السلوك الأخير(أي الضمني) 
مكو الستخلاصية. من أكماقك السلوف الأخرى الفافية هل االاحظة 
المباشرة.وقياس إمكانية السلوك (في حالة السلوك الملاحظ) ينطوي بكل 
بساطة على تحديد حضور ,أو غيابء أو تكرار حدوث سلوك ما. 

ومن المفترض أنه عندما يحدث السلوك فهذا يدل على أن هذا السلوك 
هو الذي يتميز بأكبر إمكانية للحدوث. والتصورات الأساسية التي قدمت 
في بداية هذا الفصل تنص على أن إمكانية السلوك تتحد بفعل التوقدات 
وقيمة التعزيز (التدعيم). أما العلاقة الرياضية الدقيقة بين التوقع وقيمة 
التعزيز(التدعيم) فما زالت بحاجة إلى تحديد(رغم أنها قد تكون 
تضاعفية) .إلا أن من الممكن توضيح أن القدرة الكامنة للسلوك تكون أعلى 
عندما يكون التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم) عاليين كذلك,أو عندما يكون 
أحدهما عاليا والآخر معتدلا,أكثر مما لو كانا منخفضين. 

وعندما نتعامل مع مجموعة من أنماط السلوك المرتبطة وظيفيا فإن 
مفهوم إمكانية الحاجة يجري استخدامه .وهذا يشير إلى الإمكانية المتوسطة 
لمجموعة من أنماط السلوك المرتبطة وظيفيا لنفس 
المعززات(المد.عمات)المدعمات,اأو لمجموعة مشابهة من هذه 
المعززات(المدعمات) .ولقياس إمكانية الحاجة فمن الممكن استخدام وسائل 
مثل الملاحظة المباشرة الممتدة على طول فترة زمنية,أو الأساليب القائمة 
على التسجيل, أو الترتيب في مستويات,أو المقارنات الثنائية. 

قيمة التعزيز (التدعيم) .صحيح إن نظرية التعلم الاجتماعي تنظر إلى 
الحاجات السيكولوجية: أو المعززات (المدعمات)وكأنها تنشاً من ارتباطها 
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باختزال الحاجة الفسيولوجية.ولكن ما الذي يحدد القيمة الحالية لتعزيز 
(لتدعيم) ما عند إنسان ما؟ إن قيمة التعزيز(التد عيم) لا تعتمد على اختزال 
الدافع الأولي.فالأهداف السيكولوجية والحاجات والتعزيزات(المدعمات) 
تكتسب قيمتها لارتباطها بأشكال التعزيزات (التدعيم) الأخرى. 

وعلى سبيل المثال»فإن النقود لا توجد لها قيمة متأصلة فيها بل أن 
النقود تكتسب قيمتها من أشكال التعزيز(التدعيم) التالية التي يتوقع الإنسان 
أن تستطيع النقود شراءها .فقيمة النقود.إذن؛ لا تكمن في النقود في حد 
ذاتهاء بل في أشكال التعزيز (التدعيم) التالية التي ترتبط بها .والمعادلة رقم 
4 (انظر الملحق في نهاية هذا الفصل) تعبر عن المحددات لقيمة 
التعزيز(التدعيم) هذه.وبصورة عامة فإن قيم التعزيز (التدعيم) هي قيم 
ثابتة إلى حد كبيرء وقد اكتسبت قيمتها في ظل ظروف حيزية(من الحين 
خاصة بالتعلم:.وكذلك في ظل ظروف جزئية من ظروف التعزيز(التدعيم) 
وليس في ظروف كاملة100“. زد على ذلك فإن العلاقات بين المعززات 
(المدعمات) لا يمكن غالبا التعبير عنها بصورة لفظية. وعلى سبيل المثال 
فإن فردا ما قد لا يعبر باللفظ إطلاقا عن الحقيقة القائلة:يأن أهداف 
الإنجاز هي أهداف ذات قيمة حقيقية لأنها تؤدي إلى قبول الآباء بها . 

غير أن التفيرات في قيمة التعزيز(التدعيم) تحدث فعلاء فعدم حدوث 
ثناء الأبوين المستمر لإنجاز الطفل(على افتراض أن هذا الإنجاز غير مرتبط 
كذلك بأشكال أخرى من أشكال التعزيز(التدعيم) سوف يخفض من قيمة 
إنجاز الأهداف. وقيمة النقود أو الأشياء المادية قد تتدنى إذا ما اكتسب 
المرء أصدقاء ذوي قيمة عالية,ولكنهم يشوهون قيمة النقود,أو تلك الأشياء 
المادية.والعلاج النفسي قد يقود إلى تبصر حول العلاقات بين القيم 
الشخصية التي فد تؤدي إلى بعض التغيرات .ولكن بصورة عامة فإن التعزيز 
(التدعيم) يميل إلى المحافظة على قيمته حتى تتم ارتباطات جديدة,أو 
تتراوح مع أشكال تعزيزات (تدعيمات) أخرى على أساس ثابت. 

كما يمكن فهم قيمة تعزيز(تدعيم) ما كذلك عن طريق عضوية في 
مجموعة من أشكال التعزيز (التدعيم) المرتبطة وظيفيا.وثمت ثلاث صيغ 
من صيغ التعميم تعلل هذه العلاقات الوظيفية.الصيغة الآولى؛ هي وجود 
تعميم مثير أولي. فالطفل على سبيل المثال قد يتعلم إعطاء قيمة سلبية 
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لنوع من الحلوى. على أساس المشابهة المطلقة,إذا كانت تلك الحلوى تشبه 
طعاننا مخلوطا راف طريقة كلك (الحلوي) بوالتطفل يكوه ذلك التو مين 
اللطلعاة.: 

أما في حالة تعميم المثير القائم على التوسطءفإن الفرد يتعلم أن عدة 
أنماط من السلوك تكون متساوية وظيفياء لأنها جميعا تقود إلى نفس 
التعزيز (التدعيم). وعلى سبيل المثالءلو أن زوجا تعلم أن ادعاء 
المرضءوالشكوى من أن يومه كان يوما متعبا جدا في العمل أتعمل وردد 
جملة عن أصله المتواضع سيؤدي كل ذلك إلى اهتمام زوجتهءفإن 
قعريزا(تدعيما) قويا (سؤاء اكان إيجابيا آم سلبيا) لوانحد من انماط هذا 
الود لك يوق بت كان اند ورك اكوا لكا شدي الالماط 

ويرضظ ميم تغيرات التوقم بالمكرة الشاكلة بان أى محنوغة مخ 
أشكال التعزيز(التدعيم) تكون مرتبطة بعضها ببعض.وعندما يحدث شكل 
من أشكال التعزيز (التدعيم) هذهءفإنه سوف يؤثر على توقعات الفرد المعني 
بحدوث الأشكال الأخرى.وهكذا فإن الطفل الذي يرفض طلبه في الذهاب 
إلى السينما من غير المحتمل أن يتوقع السماح له بمشاهدة السيرك.ولكن 
مثل هذا الرفض سيكون له تأثير قليل على السماح له بالذهاب إلى 
المكتبة.وبطبيعة الحال فإنه في جميع هذه الأمثلة المتعلقة بالتعميم فإن 
النتيجة قد تكون مختلفة تماماء إذا جرى تعلم أشكال خاصة من أشكال 
التمييز. 

وتعرف قيمة التعزيز(التدعيم) بأنها درجة تفضيل حدوث أي مجموعة 
من أشكال التعزيز على افتراض أن احتمالات كل أشكال الحدوث 
مسادية بومتاك طريتكان لقياس.قيمة الفزين غالبا بنا سشخيماق أكثر با 
يكون.وقد أوضح فيرز وروتر”” الطريقة الأولى.فقد قدما لطلبة المرحلة 
الثانوية الأولى قاكمة تشتمل على ١8‏ شكلا من أشكال التعزيز 
(القدعيم) :زوهلك سبيل امثال قال كناء المدويى إذا أعدةث هرضا جيدا 
لكتاب قرأته.تكتسب مباراة مصارعة مع صديق) .وطلب منهم في بادىّ 
الأمر أن يتصوروا أن جميع أشكال التعزيز (التدعيم) هذه قابلة للحدوث 
بصورة متساوية .وبعد ذلك طلب منهم ترتيبها وفق درجة تفضيلهم لها .أما 
الطريقة الثانية فهي تنطوي على اختبارات سلوكية!*!” .ومرة أخرىء فإنه 
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إذا أمكن ضبط التوقعءفإنه يمكننا الافتراض أنه عندما يقوم شخص ما 
باختيار شكل من أشكال التعزيز(التدعيم) مفضلا إياه على غيره فإن ذلك 
يعكس قيمة أعلى لذلك التعزيز(التدعيم) . 

والصيغة الأوسع مدى لتصور قيمة التعزيز(التدعيم) يطلق عليها اسم 
قيمة الحاجة.وفي حين أن قيمة التعزيز (التدعيم) تشير إلى تفضيل 
تعزيز(تد عيم) ما على تعزيز (تدعيم) خرء فإن قيمة الحاجة تصف تفضيل 
مجموعة من أشكال التعزيز(التدعيم) المتصلة وظيفيا .والمقصود بالمتصلة 
وظيفيا هو أن ما يحدث لأي تعزيز (تدعيم) في المجموعة يؤثر على جميع 
أشكال التعزيز(التدعيم) الأخرى التي تنتمي إلى تلك المجموعة.ولقياس 
قيمة الحاجة فإن أساليب مثل الاختبارات الموضوعية!**'.والرسائل 
الإسقاطية!”7.وأساليب المقابلات28*© ظلتث موضع الاستخدام. 

التوقع .هذا احتمال ذاتي يرى الفرد بموجبه أن تعزيزا (تدعيما) ما أو 
مجموعة ما من أشكال التعزيز(التدعيم) سوف تحدث في موقف خاص 
ما .ومحددات التوقع هي:(١)الاحتمالية‏ القائمة على تاريخ الشخص ال معني 
في مجال التعزيز (التدعيم)(بما في ذلك عوامل الحداثة: والنمذجة؛ وإدراك 
ذلك الشخص لطبيعة صلة الوصل السببية بين السلوك والتعزيز(التدعيم)؛ 
و(2) تعميم التوقعات من سلاسل السلوك والتعزيز (التدعيم) الأخرى ذات 
العلاقة .ولذلك فمن الواضح أن العوامل الأخرى,غير العد الموضوعي لأشكال 
الحدوث السابق لتعزيز (لتدعيم) ماءهامة في تحديد توقعات الأفراد. 
وعلى سبيل المثال فإن توقع طالب ما الحصول على تقدير(ممتاز) في 
امتحان مادة الفيزياء سوف يتحدد على ضوء الخبرات السابقة لذلك الطالب 
في اختبارات مشابهة في نفس الفصل.ولكن ذلك الطالب ربما يعمم كذلك 
توقعات أخرى قائمة على مواقف مشابهة في مقررات علمية أخرى قريبة 
الصلة بالفيزياء.وهكذا فإن التوقع يتحدد بفعل كل من التجربة السابقة 
الخاصة؛ والتجارب السابقة العامة كذلك .وقد جرى توضيح هذه العلاقات 
في المعادلة رقم (5) في الملحق (في نهاية هذا الفصل) . 

وفي المواقف الجديدة,أو التي لم يسبق لها مثيل نسبيا فإن توقعات 
الفرد ستكون قائمة.إلى حد كبيرءعلى التعميم من الخبرات الأخرى ذات 
العلاقة.ولكن بازدياد الخبرة في المواقف الخاصة فإن التعميم من المواقف 
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ذات العلاقة سوف تقل أهميته.وستقوم التوقعات الخاصة «بتحمل العبء». 
وتوضح المعادلة رقم (6) في الملحق دور كمية الخبرة السابقة. 

وهناك طريقتان عامتان شائعتا الاستخدام في قياس التوقعات.الأولى 
وهي طريقة اختيار سلوكية تتطلب الإبقاء على قيمة مجموعة تعزيز ثابتة؛ 
ثم ملاحظة الاختيار السلوكي الذي يقوم به الفرد المعني.واختيار الإجابة أ 
بدلا من الإجابة ب يدل على توقع أعلى في تحقيق التعزيز(التدعيم) عن 
طريق أ. 

والطريقة العامة الأخرى. هي طريقة كلامية.وعلى سبيل المثال.يمكن 
أن يطلب من الأشخاص المعنيين أن يعبروا عن احتمال (حدوث) نتيجة ما 
على مقياس مرقم ربما من صفر إلى 10 : أو من صفر إلى 00١(على‏ سبيل 
المثال»انظر فير ز”*”" وشوارز””*" .وأسلوب آخر قائم على التوجه نحو المهام 
يتمثل في سؤال من الأشخاص المعنيين عن الدرجة التي يتوقعون الوصول 
إليها أكثر ما يكون*2. وهناك أسلوب ثالث يستخدم المراهنة على النتائج 
السلوكية.والذي يظن انه يضع الأولوية على الدقة.وبذلك يحتوي ميل 
الأشخاص على إعطاء توقعات عالية مغالى فيها (مثل التفكير القائم على 
التمني,أو التفاخرءأو التوقعات المتدنية (الدفاعية) .وقد استخدم ضور !*08) 
طريقة المراهنة لقياس التوقعات. 

أما النظير الأشمل للتوقع فهو حرية الحركة»وهذا توقع وسطي حسابي 
للحضول على الأغضاع من مجموغة متضلة مخ مجموعات السلوك موجهة 
تحو الوصول إلى اشكال التعزيذ(التدعيم) المرتبظة وظيفيا هإذا كان دق 
الفرد. عموماء توقعا عاليا في النجاح في مجال الحاجة للتحصيل العلمي 
الأكاديمي فإنه يمكننا القول عندها إن هذا الإنسان لديه حرية الحركة في 
هذا المجال.ويمكن استخدام عدد من الطرق المباشرة للقياس كما في 
الحالات التي أشير إليها فيما سبق (إعطاء عبارات كلامية.وأساليب سلوكية 
مثل المراهنة»ووقت اتخاذ القرار) كما استخدمت كذلك الطرق غير 
المباشرة(على سبيل المثال الطرق الإسقاطية). التوقعات المعممة لمهارات 
حل المشكلات.هذا الشكل من أشكال التوقعات المعممة يختلف عن الأشكال 
التي سبقت الإشارة إليها .فهو إضافة حديثة نسبيا لنظرية التعلم 
ل كارن أثارها البحث في مركز الضبط -«دمه-0-وناءمآ 
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1غ *".وكنلك الأفكار المتعلقة بطبيعة الثقة ما بين الأشخاص*/ . وكل 
من هذين الموضوعين سنتناولهما بالبحث فيما بعد .ولكن التوقعات المعممة 
لمهارات حل المشاكل تشير إلى أن الأشكال الخاصة من أشكال السلوك(مثل 
البحث عن حلول بديلة.والثقة بالآخرين,ءأو النظر إلى بؤرة (مركز) 
التعزيز(التدعيم) كما لو كان يكمن في المصير المحتوم .هذه الأشكال السلوكية 
الخاصة سوف تساعد في إيجاد الحل لبعض أنواع المشكلات.وهذا بغض 
النظر عن الاحتمالية القائلة بأن بعض أشكال التعزيز سوف تحدث. 
وباختصار فكأننا نقوم بتصنيف الكائنات الحية.فنحن نطور طرقا للنظر 
في. المواقف بغض النظر عما إذا كانت إنجازاءأو مواقف معتمدة على 
غيرهاءوعما إذا كنا نتوقع النجاح أو الفشل فيها .وعلى سبيل المثال فنحن 
نطور توقعا معمما (أشبه ما يكون بالاتجاهات التي نتخذها) يقوم على أنه 
يمكن الثقة بالآخرين أو أن جهودنا الخاصة بنا هي التي تحدد حقيقة 
حدوث المكافأة من عدمه.ونحن نقوم تصنيف الناس أو المواقف,ءلا على 
أساس ما إذا كان التعزيز (التدعيم) يمكن الحصول عليه عن طريق علاقتتا 
بهم فحسبببل كذلك على أساس أننا نتوقع بعض الاستراتيجيات. أو الطرق 
الخاصة بحث احتمال تحقيق المكافأة المطلوية من خلال هذه الاستراتيجيات 


أو الطرق. 
وقد عبرنا بطريقة شكلية عن مختلف أنواع التوقعات المعممة في المعادلة 
ركم رارف اللحق. 


مستوى الهدف الأدثى هنذا هقهوم آخر من مفاهيم نظرية التعلم 
الاجتماعي غالبا ما يقابل في دراسة النظرية.ويعرف روتر 2 هذا المفهوم 
آنه #أذنى هدف فى سبلسلة متصلة من أشكال التعزيز[التدغيم) المحثملة 
بالنشية ليعش الواهف:التحياتية او امراهف التي ندرك انها قعين فخ 
الوك اعرذ الخذنا بحن قنزيزلعيفيم) بنك من الايجابية إلى السلبية كان 
مستوى الهدف الأدنى هو تلك النقطة على ذلك البعد التي يتغير التعزيز 
عندها من الإيجابية إلى السلبية.وهذا التصور له تطبيقات خاصة لقضايا 
التوافق والعلاج النفسي.وعلى سبيل المثال.عندما يكون مستوى الهدف الأدنى 
لشخض ما في مجال هاجنة ما غالياء ولا يحشق ذلك الشخص 
التعزيز(التدعيم) (المطلوب).فإن حرية الحركة عنده ستكون متدنية. ولذلك 
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فإن ذلك الشخصببحكم التعريف. شيء التوافق.والأهداف الدنيا العالية 
يمكنها كذلك أن تقود الشخص المعني إلى ممارسة الفشل/حتى لو كان 
الآخرون راضين تماما عن مستوى الإنجاز. 

الموقف .إن أهمية الموقف في نظرية التعلم الاجتماعي ليست مجرد 
صيغة مبتذلة جامدة.فالمعادلات الواردة في الملحق توضح أن التأثيرات 
المواقفية ينظر إليها وكأنها عامة ومنتشرة.إن تعريف المفاهيم وقياسها 
يتطلبان انتباها صارما للعوامل المواقفية. 

لقد ظل علماء نفس الشخصية طويلا يقللون من أهمية التركيز على 
دور العوامل المواقفية. إلا أنه لا يوجد حقيقة بديل عن التحليل المتأني 
للمواقف حتى يمكن التعرف على الإشارات التي تؤثر.على قيم 
التعزيز(التدعيم) والتوقعات. أما مجرد تقديم المزيد من التحليل القائم 
على «الاستبصار» بصورة متتالية لخصائص الشخصية العامة فلن يكون 
قط بديلا عن التحليل المواقفي المكمل له. 


مجالات الجحت 
مضاهج الجحت 

الأمر الذي سهل كثيرا أبحاث نظرية التعلم الاجتماعي هو أن النظرية 
تقدم ثلاثة تعريفات لكل تركيب من تراكيبها هي:(١)‏ تعريف مثالي يعبر 
عنه بلغة الثقافة العامة:(2) تعريف علمي أو تصنيفي(أو تنظيمي) ينص 
على العلاقة بين تركيب معين.والتراكيب الأخرى في النظرية. كما يشير 
كذلك إلى التراكيب السابقة واللاحقة له:(3) تعريف إجرائي يقدم طريقة 
لقياس التركيب .وتقدم هذه الطريقة التعريفية متعددة المستويات فائدة 
كبيرة في كل من مجالي الاتصال والنظرية.ولنأخذ الآن أمثلة على كيفية 
قيام هذه الطريقة بالارتباط ببعض نماذج الطرق المستخدمة في النظرية. 

فالتوقع يعرف كاحتمال يؤخذ بطريقة ذاتية على أن سلوكا ما سوف 
يقود إلى تعزيز (تدعيم) معين.وهذا هو التفسير المثالي.وعلى المستوى 
التصنيفي(أو التنظيمي):على أي حال.فهناك عدة تعريفات يعبر عنها 
بمعادلات.وكل من هذه المعادلات تعبر عن علاقة بين عدد من التراكيب 
النظرية.وتشير إلى أن قيمة توقع ما هي نتيجة لبعض السوابق. وعلى 
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سبيل المثال فإن المعادلات التي أشرنا لها فيما سبق تعرف توقعا ما بكونه 
محددا يفعل الخبرة السايقة فى موقف ماء والتوقعات ال معهمة من المواقف 
الأخرى وعدد الخبرات في اللواقف كذ لك كصرف السوقدانت زمر افيا ضة 
طريق قياسها .وقد قارن روترء وفيتزجيرالد.وجويس|*”) بين عدة طرق 
لمثل هذا القياس .وثلاثة من هذه الطرق هي )١(:‏ عبارات كلامية يعبر عنها 
بمقياس كمي (على سبيل المثال.من صفر إلى 10١.أومن‏ صفر إلى 100), 
(2)وكمية النقود التي يمكن للفرد أن يكون راغبا في الرهان عليها حول 
احتمال كون إجابته صحيحة في محاولة من المحاولات.أو(3) الدرجات 
القن وها الحكيون القصيهل التي كرما الأتخاطى البحجاية لكين 
لسعاطي مثل بطاقات اختبار 5 الموضوع «منامءهتءممى عتتمصسعط]1” 
شاوه 1) . 

وهناك أمثلة بحث كثيرة توضح أساليب القياس هذه.على سبيل المثال» 
ضفي دراسة عن آثار قيمة التعزيز(التدعيم) عن عبارات التوقع في المواقف 
القائمة على المهارة أو الصدفة,استخدم فيرز7”* الطريقة الكلامية.فقد 
طلب من بعض الأفراد في إحدى التجارب أن يبينوا قبل كل محاولة مقدار 
ثقتهم على تحقيق درجات محددة في مهارة حركية بأن يضعوا لآنفسهم 
درجات على مقياس من صفر إلى 10 .(واستخدم رايشلاك!***) صورة أخرى 
لهذا الإجراء يقوم الأفراد بموجبها بتحديد درجة المهام التي كانوا أكثر ما 
يكونون ثقة على تحقيقها .ومن أجل إعطاء الأولوية للدقة طلب فورد!*46) 
من الأغراد المراهنة على نتائج المهام .على أي حال فإنه ينبغي ملاحظة أن 
إجراءات المراهنة يمكن أن تتأثر بالأشياء المصطنعة مثل كمية النقود التي 
يتم تجميعها .وزيادة على ذلك فإنه لا يوجد أي طريقة تخلو تماما من 
العوامل التي تؤثر على القياس الدقيق.غفي دراسة عن الإحباط استخدم 
في.جي.كراندول7””*) وسيلة إسقاطية (هي اختبار181) لقياس التوقعات 
اسيم سينة الس فاخا بالساجيرلة يكن اغتقامة متضيا على 
توقع واحد بالنسبة لنتيجة ما مهمة؛ بل على الثقة العامة العريضة بالنجاح 
في مجال حاجة ما. 

وقام محكمون متدريون بتفحص قصص اختبار 141 للبحث عن مؤشرات 
لحرية الحركة المتدنية مثل:الشخصية الرئيسة في القصة تعبر عن مشاعر 
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الشك في النفسءللقص نهايات غير واقعية,أو توصف البيئة بأنها تهديدية. 

أما في حالة قيمة التعزيز(التدعيم) فهناك كذلك مستويات التعريف 
الثلاثة ذاتها .خمن الناحية المثالية»فإن قيمة التعزيز(التدعيم) تعرف بأنها 
درجة تفضيل تعزيز(تدعيم) ما مقارنة بمجموعة خاصة من أشكال 
التعزيز(التدعيم)(على افتراض أن توقع الحدوث بالنسبة لها جميعا متساو). 
ومن ناحية تصنيفية (تنظيمية) فقد رأينا سابقا أن قيمة التعزيز تتحدد 
بشعل:(ا)التوقعات بال التعزيززالتدعيم)المعتى بالأمرسوف يقود إلى اشكال 
تعزيز(تدعيم)! خرى, (2) قيمة أشكال التعزيز(التدعيم) الأخرى هذهكما 
كان هناك عدد من الطرق الإجرائية لقياس قيمة التعزيز(التدعيم) كما 
اوسناها ا 480 

وعندما يكون المرء مهتما بمقارنة قيمة مجموعات التعزيز(التدعيم) 
المرتبطة وظيفيا (قيمة الحاجة) يمكنه استخدام عدد مختلف من الطرق.وقد 
قام ليفيرنت7”*) بتطوير اختبار موضوعي لقياس قيمة التعرفء أو الحاجة, 
أو الحبء أو الحنان. وعندئن قدم عبارات في صيغة اختيارات جبرية وقام 
بضبط توقعات الأشخاص في الحصول على التعزيز (التدعيم) من خلال 
التعليمات. وقام فيتزجيرالد”2*" بقياس الحاجة إلى الاعتماد من خلال 
اختبار تفهم الموضوع 1481 وقام محكمون متدربون بوضع درجات للقصص 
التي أعدها الأشخاصءوذلك عن طريق الاهتمام بمختلف العناصرءأو 
الإشارات في هذه القصص (على سبيل المثال»الشعور بالعرفان تجاه أشخاص 
الوالدينءوالصعوبة في اتخاذ القرار والعلاقة الحميمة مع 
الوالدين) .واستخدم تايلر وتايلر ورافيرتي*!*) طريقة المقابلة الشخصية 
لتقدير قيمة الحاجة. 

تعطي نظرية التعلم الاجتماعي مكانة مرموقة «للموقف».كما أن التأكيد 
عليه في على طول النظرية وعرضها. وعلى ذلك فإن التصنيف الوصفي 
للمواقف ذو فائدة بالغة.ولسوء الحظ لم يجر سوى القليل من الأبحاث 
على تطوير مثل هذا التصنيف. وقد قام روتر**" بجهد أولي في هذا 
الاتجاه.بأن قام بتحديد أربع طرق لتصنيف المواقف. غفي الطريقة الأولى 
يقترح أن المواقف يمكن تصنيفها على أساس أنها متشابهة للشخص الواحد 
إذا ما أثارت توقعات متشابهة للتعزيز (التدعيم). والطريقة الثانية هي 
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ترتيب أشكال التعزيز (التدعيم) الحقيقية في مواقف محددة وتحديد التشابه 
على ذلك الأساس .وثالثا لو افترضنا أننا سبق لنا وأن صنفنا أشكال السلوك 
فى إطار الأهداف الموجهة نحوها. فإن المواقف التى تولد أشكالا سلوكية 
تعقابية سيتم الطبارها متشانية: ززانعاة مدقا استخدام طريقة 
تعميم .وبعبارة أخرى يمكننا إجراء اختبار قبلي لسلوك ما ,أو لتعزيز (تدعيم) 
أو توقع ما) في مواقف عدة..وبعد ذلك يمكننا زيادة أو تخفيض احتمال 
هذا السلوك في أحد المواقف ثم إجراء اختبار لتعميم الزيادة: أو الانخفاض 
في موقف آخر.وكلما كان التعميم بين الموقفين أكبر كلما كان التشابه بينهما 
أكبر كذلك. 

إن المناهج المستخدمة في نظرية التعلم الاجتماعي تهدف إلى هدفين 
عامين. الأول هو تعليل الطريقة التي يكتسب من خلالها الأآفراد أنماط 
سلوكهم, أو يقوموا بتغيير هذه الأنماط.وكذلك لتحديد الظروف التي يختارون 
في ظلها أن يسلكوا طريقا دون آخر عندما يضم رصيدهم السلوكي هاتين 
القدرتين.وهذا تصنيف أطلق عليه وو اسم نظرية العملية (ووءعءممط 
11260137) .ومثل هذه النظرية تحاول تحديد العلاقات بين الحوادث السايقة 
والسلوك اللاحق.وبطبيعة الحال فإن هذه الحوادث السابقة يمكن أن تكون 
وراثية,أو قائمة على الخبرة في طبيعتها . كما أن مثل هذه النظرية ستحدد 
الظروف الضرورية للسلوك كي يتغير.وفي إحدى معانيها .فإن نظرية العملية 
تحاول تحديد العلاقات االخردة بين المتغيرات. 

ولذلك فإن معظم نظريات التعلم هي نظريات عملية؛ وما كانت نظرية 
التعلم الاجتماعي لروتر لتشذ عن هذه القاعدة. 

ولتحقيق هذه الأهداف فإن الطرق الأولية لنظرية التعلم الاجتماعي 
كانت مهيأة نحو تفسير حدوث أنماط السلوك النوعية .والكثير من الأبحاث 
كانت من النوع الذي يقوم على درجة عالية من الضبطءوكانت مركزة على 
المواقف المختبرية. وقد خصصت رسائل جامعية لنيل درجتي الماجستير 
والدكتوراهءالتي استشهد بها روتر عام 1954 .كانت مكرسة لوضع وتوضيح 
العلاقات الأساسية فى قياس هذه المتغيرات النظرية»وجدوى الطرق 
العخدمة فى شانس هذه الثقيرا شوعيد اليف 5*0 كان هذا الاتهمناك 
ف الأبجاة ا لمتتيزية يذل على ساجة التظارية للتظيفنات السراتية الحدييية. 
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والواقع على أي حال فإن هذه الأبحاث كانت مصممة لدراسة الجدوى 
الأساسية لوجهة نظر روتر عن السلوكء ولتحديد الفائدة من أساليبها في 
القتاس» ا 

كانت الدراسات التي أجريت في تلك الفترة تميل إلى التعامل مع أنماط 
السلوك المحددة (مثل اختيار لعبة,أو الضغط على زر كهربائي, أو تحديد 
التوقع على مقياس مدرج من صفر إلى ١0‏ وهلم جرا). والكثير من التآكيد 
كان ينص على كيفية تعميم التوقعات في المواقف المضبوطة .وكانت تثار 
أسئلة حول العلاقة بين التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم) . وكان يجري تفحص 
الظروف التي تؤثر على ترتيب الأشخاص لأشكال التعزيز(التدعيم) .وبصورة 
نسبية يمكن القول إن الطرق التي اتبعت كانت جزيئية؛ وكانت الظروف 
سيد ة كل السد هن بططاقف الدراة ا لبومنة ولق هذا البحث الأساسي تمخض 
عن ثقة متزايدة بأن تراكيب نظرية التعلم الاجتماعي تقدم طريقة مفيدة 
محتملة للنظر إلى السلوك الاجتماعي المعقد. 

غير أن من المهم أن نتذكر أن نظرية التعلم الاجتماعي ليست مجرد 
نظرية قائمة على التحول(8:06655). فهي ليست معنية بمجرد نتف من 
السلوك. وفوق اهتماماتها كلها فإنها نظرية موجهة نحو 
الشخصية .وباللإضافة إلى التراكيب الخاصة بجهد السلوك والتوقع وقيمة 
التعزيز (التدعيم),فإن النظرية تضم كذلك مجموعة موازية من التراكيب 
وهي جهد الحاجة. وحرية الحرية؛ وقيمة الحاجة على التوالي.ومثل هذه 
التراكيب هي التراكيب الضرورية جدا لصاحب نظرية الشخصية أو 
للاكلينيكي.وهي التراكيب التي تقدم وصفا وتفسيرا للأنماط الأكثر 
استقراراءأو الأكثر عمومية من أنماط السلوك التي نراها عند الإنسان 
الواقيد » 

والتراكيب الأخيرة هذه مفيدة في تفسير الفروق الفردية في 
السلوك.وهذا ما يجب أن تفعله نظرية محتوى (7امعط1 أمعام20© ) .وانتقلت 
منهجية أبحاث نظرية التعلم الاجتماعي. عبر السنوات, أكثر إلى عالم 
الفروق الفردية. ولتحقيق هذا الغرض أخذت نظرية التعلم الاجتماعي 
تتطلع بصورة متزايدة إلى نظام التراكيب الموازي.وعلى حد تعبير 
روترا*””): «وللايفاء بمتطلبات الغرض الثاني فإن المرء يحتاج إلى نظرية 
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محتوىءأو نظرية تحدد ما هي المصطلحات الوصفية المفيدة التي تحدد 
خصائص السلوك الأكثر عمومية والأكثر اضطرادا بالنسبة لفرد ما إزاء 
فرد آخرء بما يسمح بالتنبؤ فيما يمكن اعتباره ثقافيا نوعا من أنواع المواقف 
الحياتية الهامة». وهذا الاهتمام بالفروق الفردية يضع أبحاث التعلم 
الاجتماعي في دور نظرية محتوى. 

وفي كثير من نظريات التعلم فإن الطرق الخاصة بهذه النظريات تركز 
على كيفية التعلم أكثر مما يجري على محتوى التعلم.أما في النظام التعلمي 
الذي يقول به روتر فهناك قائمة تقريبية بالحاجات.وهناك توقعات معممة 
لكل من النجاح وإطار استراتيجيات حل المشكلات(على سبيل المثال»الثقة 
المتبادلة بين الأشخاص ومركز الضبط) .وكنظرية عملية(17معط1 ووعءممط)» 
فإن نظرية التعلم الاجتماعي.شأنها شأن معظم نظريات التعلم الأخرى, 
تخبرنا بشيء عن اكتساب السلوك وأدائه كدالة على قيمة التعزيز 
والتوقع .ولكن نظرية التعلم الاجتماعي كنظرية محتوى (معط1 أمعادم0) 
فإنها كذلك تنظر لكل من هذه المتغيرات في صورة أعضاء(في مجموعة) 
مترابطة وظيفيا”*". ونتيجة لذلك فهي تستطيع:على سبيل المثال,أن تبحث 
في العدوانية كدالة على الحاجة للحب والعاطفة وحرية الحركة المرتبطة 
بها . 

غير أن هناك دراستين تناقضان الجوانب المنهجية الخاصة بكل من 
العملية والمحتوى في نظرية التعلم الاجتماعي.فقد قام فيرز””* بتقصي 
الطريقة التي تتغير بموجبها التوقعات المحددة الخاصة بالنجاح كدالة على 
طبيعة الموقف. والسؤّال الذي طرح يتمثل فيما إذا كان دور التعزيز(التدعيم) 
سيكون في المواقف القائمة على المهارة هو نفس الدور في المواقف التي 
يدرك الطلبة أنها تتحدد بفعل عوامل الصدقة .فقد طلب من بعض الطالبات 
الجامعيات أداء أحكام إدراكية صعبة عبر سلسلة من المحاولات.وفي الحالة 
الأولى قيل لهن إن المهمة ستكون من الصعوبة بمكان لدرجة أن الإجابة 
الصحيحة ستحدد وفق الحظ.أما في الحالة الثانية فقد قيل لهن إنه رغم 
صعوبة المهمة المعطاة فإن هذه المهمة مرتبطة بمهارة ماءوإن الناس يختلفون 
في قدراتهم على إعطاء الإجابات الصحيحة .والنتيجة الأساسية أن تغيرات 
التوقع كانت أكبر وأكثر تكرارا تحت ظروف المهارة أكثر مما كانت تحت 
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ظروف الصدقة أو الحظ. ومن الواضح أن ظروف الصدفة تقدم أساسا 
أقل لتعميم التوقعات القائمة على أساس النجاحءأو الفشل السابق مقارنة 
بظروف المهارة.ومثل هذه الدراسة توضح أن الطريقة التي يؤثر التعزيز 
(التدعيم) من خلالها على التوقعات (في هذه الحالة الإجابة الصحيحة أو 
الخاطئة) ليست مختلفة»بل مرتبطة بصورة ذات دلالة بطبيعة الموقف الذي 
يعدت ضيه دلك التمزيز(اقدهيم) وتاححظ هشا أن الحجوى لم يكن بوره 
التركيز في هذه الدراسة. فقد كانت هذه دراسة مختبرية استطاعت تأسيس 
بعض العلاقات المضافة بين التراكيب في النظرية.وهكذا فالنتيجة ذاتها 
ومكى جداهها مين كل شكال القدرين (الحمغيي) وحن لفك عر جنال 
الحاجة(الاستحسان والعاطفة والإنجاز وغيرها) وبغفض النظر عن 
التوقع(بالنجاح أو الفشل) كذلك. أما من ناحية المحتوى فقد قام أيفران 
وبروتون”**" بتقصي آثار توقع الاستحسان الاجتماعي على السلوك 
المركي تق د:ظلي من بعضى الطلية الجامعيين اتخاذ فياسين مكتويين للتوقمات 
المعممة لتحقيق الاستحسان الاجتماعي. وبالتالي فقد طلب من كل طالب 
منهم التحدث عن نفسه مدة خمس دقائق أمام اثنين من شركائه.وفي 
السابق فإن التفاعل مع أحد المشتركين كان يقود الطالب إلى توقع الاستحسان 
من ذلك الشريك .وأثناء فترة الدقائق الخمس فإن الطالب كان يبقى على 
الصلة البصرية (لغة العيون) مع الشخص الذي تلقى منه الاستحسان أكثر 
مما كان يبقى مع الشريك الآخر الذي لا يتلقى منه ذلك الاستحسان .ومن 
الواضح أن هذه الدراسة تتعامل مع محتوى الشخصية. وتوحي هذه الدراسة 
أن الناس الذين يقفون في مكان عال في خط الفروق الفردية الخاصة 
بالاستحسان الاجتماعي سوف يتصرفون بطريقة مختلفة عن أولئك الذين 
يقفون في مكان منخفض عن ذلك الخط.وزيادة على ذلك. ففي حين يمكن 
تعميم هذه النتائج على أشكال مختلفة من أشكال السلوك المرتبطة وظيفيا 
بالاستصيان الاجتماضي ءالا آنها زأى الساكين لذ يمكن تعميمها بالضرورة 
على مجالات أخرى مثل الإنجاز والعدوانية وما شابهها. 

وقد وضع روتر وآخرون7*”" قائمة طويلة بدراسات التعلم الاجتماعي 
التى بحثت عن المحتوى فى مجالات الحاجة المختلفة(مكانة التعرف.والحب 
والعامتبةوالسيظرف والأمكياء والاعفوتيه امعان الأكاسييس. 
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والإنجاز: والاستحسان الاجتماعىءوالعدوانية: و لإيثار) وفى مجالات 
التوقعات المعممة (الذئب ومركز الضيط والاحتراسية والئقة المتبادلة بين 
الأشخاص) .وقد نمت تلك القائمة الآن كثيرا. وخاصة فى مجال التوقعات 
المعممة. 


دراسات الحيوان 

أجريت أبحاث نظرية التعلم الاجتماعي. بصورة لا يكاد يكون فيها أي 
استثناء على الإنسان. وفي حين ليس ثمت جدل في أن الأبحاث التي 
أجريت على الحيوان والأبحاث الفسيولوجية قد علمتنا الشىء الكثير عن 
طبيعة العمليات السلوكية-التعلمية: إلا أن نظرية التعلم الالعنيايس صيعيت 
ناشب سجلرك البشن هى الواقف اللمسافية الشوق وتفيجة ذلك كان 
كراكب هقد النطرية توخاضية الفراكين 5 الت الطبيعة العرضة قمعل تطبيق 
الأبحاث التي أجريت على الحيوان شاقة في أحسن أحوالها. حقيقة يمكن 
اعتبار الأبحاث التي أجريت على الحيوان إيحائية في بعض الأحيان. ولكن 
الهدف المزدوج لنظرية التعلم الاجتماعي (كنظرية تعلمية وكنظرية في 
الشخصية: الانتين معا) يحد من ملاءمة الأبحاث التى أجريت على الحيوان 
في التعامل مع التفسيرات المعقدة التي يتطلبها سلوف الأفسان: 

ومع ذلك فقد يرى البعض أن الشعبية الحالية التي تحظى بها الأبحاث 
الخاصة بالعجز المتعلم *4) تثبت أن عدم الانتباه للأبحاث التي تجرى على 
الحيوان يقود نظرية التعلم الاجتماعي إلى التغاضي عن قضايا هامة. 
فأولا وأخيرا فإن معرفتنا بالعجز المتعلم عند بني الإنسان نشأت من خلال 
الأبحاث المختبرية التي أجريت على الحيوان. غير أن مفهوم نظرية التعلم 
الاجتماعي القائل بمركز الضبط!*!؟) هو مفهوم مشتق نظرياء وأكثر تعقيداء 
وأوسع مدى يمكن أن ينضوي تحت لوائه بكل يسر الأفكار المتعلقة بالعجز 
المتعلم 

. وقد طورت فكرة مركز الضبط قبل الأبحاث التي جرت على الحيوان 
الخاصة بالعجز المتعلم. فقد طورت فكرة مركز الضبط هذه بصورة منفردة 
من خلال الاستنتاجات من أبحاث التعلم الاجتماعي السابقة التي أجريت 
على بني الإنسان. 
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دراسات الا نسان 

نظرية التعلم الاجتماعي نظرية متعددة الأغراض. ونتيجة لذلك فإن 
الأبحاث المرتبطة بها تتعامل مع التعلم؛ وتكوين الشخصية؛ والشخصية. 
ومقاييسها. وعلم النفس الاجتماعيء وعلم النفس المرضيء والعلاج النفسي. 
وفي هذا القسم سنركز الحديث على الأبحاث التي تتتاول التعلم والشخصية: 
وفي القسم الخاص بالمضامين النظرية سنلخص بعض الأبحاث النظرية 
بالنسبة للمجالات الأخرى. وعلى أي حال؛ فإن الأبحاث القائمة على هذه 
النظرية واسعة إلى الحد الذي لا يمكننا معه سوى تقديم نماذج مختصرة. 

التعلم. إن إحدى الإسهامات الكبرى لفهمنا لعملية التعلم يتمثل في 
والتغيير. وكل من التوقعات وقيمة التعزيز (التدعيم) يحدد حدوث السلوك. 
لكن تعزيز (تدعيم) سلوك ما لا يؤثر على كل سلوك آخر في الرصيد 
السلوكي لشخص ما. كما أن هذا التعزيز (التدعيمي) لا يؤتر دائما في 
السلوك المحدد المعزز (المدعم) فحسب. فآثار التعزيز(التدعيم) قد تكون 
انتقائية ونوعية: أو عامة؛ أو غير تسلسلية تقريبا. والعامل الحاسم هو 
الطريقة التي يؤثر المعزز (المدعم) بها على توقع ذلك السلوك وغيره كي 
يقود إلى التعزيز (التدعيم) في المستقبل. كيف إذن تقوم التوقعات بعملية 
التعميم؟ 

لقد وجدت تشانس** أن التوقعات تعمم إلى حد كبير عندما يرى 
الأفراد المعنيون سلوكين يؤديان إلى نفس الهدفء على نقيض الحال التي 
تقود أنماط السلوك فيها إلى أهداف مختلفة. وفي دراسة تشانس هذه. 
قيل لبعض الأفراد إن الاختبارين المستخدمين في الدراسة يقيسان نفس 
الشيء. وفي الوقت ذاته قيل لأفراد آخرين إن هذين الاختبارين يقيسان 
الاختبارين قبل أن يأخذوا أيا منهما. وبعد أخذهم أحد الاختبارين تلقوا 
تقديرا نظم مسبقا (سبق نظمه) تحت الدرجات التي توقعوها سابقا. وبعد 
ذلك قاموا بإعادة تقدير درجاتهم بالنسبة للاختبار الثاني قبل أخذه. 
ومقياس التعميم كان الفرق بين التفديرين الأول والثاني للاختبار الثاني. 
واتضح أن هذا الفرق هو دالة على ما إذا كانت المهمتان (أي الاختباران) 
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توصفان على أساس أنهما تقيسان أشياء متشابهة أو مختلفة (مع أنهما من 
الناحية المادية كانا متشابهين تماما). وقد ذكر دين نتائج مشابهة. 
وعلى مستوى أشمل قام قي. جي . كراندول!*) بقياس توقعات النجاح على 
أساس درجات المحكمين للقصص الموضوعية؛ كما لاحظ أيضا أنه عندما 
يصاب الأشخاص بالإحباط فإن هناك تعميما بحيث تتدنى توقعات النجاح 
بالنسبة لأنماط السلوك المتصلة بنفس الحاجة التى أحبطتء؛ ولكن ليس 
في الحالة التي تكون فيها الحاجات غير مترابطة. وباختصارء إذن؛ فإن 
نجاح أو فشل أنماط سلوك ما سيكون لها آثارها على السلوك اللاحق 
الذي يتحدد إلى حد كبير بما إذا كانت أنماط السلوك هذه تؤدي إلى نفس 
الأهداف. أو إلى أهداف مشابهة. 

والكثير من نظريات التعلم تعطي الانطباع بأنها تهمل الفروق الفردية. 
ومع ذلك فإن الطريقة 3 التي يحدث من خلالها التعميم تتأثر بشدة, دون 
شكء. بمثل هذه الفروق. فقد عرف رايشلاك وليرنر (*65) القلق بأنه توقع 
نجاح متدن. واكتشفا أن الناس المصابين بالقلق يعممون التوقعات من 
الخبرات الأكثر حداثة في حين أن الناس غير القلقين من المحتمل أكثر 
أنهم سيقاومون تأثير الخبرات الحديثة ويظهرون اس” ستقرارا أكثر في التوقع 
المعمم. وقد أوضح قيرز دنفي 066 أن الأفراد الذين يستخدمون بصورة 
تمودذجية التصنيفات العامة في بناء بيئتهم يميلون كذلك لتعميم التوقعات 
من مهمة لأخرى إلى حد أكبر بدرجة ذات دلالة أكبر من أولئك الذين 
يستخدمون التصنيفات المحدودة. ورغم أن البعض ”© قد ينظر إلى التعميم 
هنا كما لو كان حقيقة مقياسا لركوب الخطرء فإن الحقيقة تظل هى أن 
تعميم التوقعات يمكن أن يرتبط بالفروق الفردية» وليس مجرد دالة على 
المواقف في متناول اليد. وفي أقل القليل فمن الضروري معرفة شىّ عن 
تاريخ الفرد التعلمي (الفروق الفردية) إذا كان لنا أن نتنب بالسلوك بدقة 
متزايدة. 


وسيق أن قمنا بوصف دراسة” 9 


ال ا ا 
0057 وعوضا عن ذلك فهذه الآثار د تتفير اعتمادا على ما إذا كان قرا 
وقد تأكدت نتائج هذه الدراسة من خلال عدة دراسات أخرى بما فيها 
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الدراسة التي أعدها وولز وكوكس**. وقدر كبير من البحث في التعلم 
الاجتماعي يوضح أن التعلم تحت ظروف المهارة مختلف تماما عن التعلم 
تحت ظروف الصدفة. وعلى سبيل المثال» فقد طلب جيمز وروتر ”7 من 
إحدى المجموعات ملاحظة أن مهمة ما كانت محكومة بعوامل الصدفة 
بينما قيل لمجموعة أخرى إن الأداء يتحدد بفعل المهارة. وقد جرى تعزيز 
(تدعيم) نصف كل مجموعة على جدول 50“ بينما جرى تعزيز (تدعيم) 
النصف الآخر على نظام100“. والشيء الذي كانت له أهمية خاصة هو 
البيانات المتعلقة بانطفاء التوفعات (ثلاث محاولات متتالية حدد فيها توقع 
ما بين صفر وا). وفي ظل ظروف المهارة فإن محاولات الانطفاء كانت 
أطول بالنسبة لجدول التعزيز (التدعيم) 100 منها بالنسبة لجدول التعزيز 
0 وفي ظل ظروف الصدقة كان العكس هو الصحيح. وقد حصل كل من 
ستابلر وجونسون”*7 من جهة؛ وهولدن وروتر”* من جهة أخرى على 
نتائج مشابهة من عينات مختلفة؛ إلى حد ماء وبمقاييس التوقع. ولكن هذه 
النتائج جرى الحصول عليها عن طريق استغلال طبيعة المهام من خلال 
التعليمات التجريبية. فهل يمكن الحصول على النتائج عينها إذا ما تم 
تحديد طبيعة مهام المهارة والصدفة عن طريق خبرات الأشخاص السابقة؟ 
وقد استخدم روتر وليفيرانت وكروان!**”/ مهمة ما بعد الإدراك اللي 7 
(11002معماعم 81256150137 ,8:52) لظروف الصدقة ومهمة تثبيت اليد فى ظرف 
المهارة. وكانت النتائج بالنسبة لانطفاء التوقعات هي تماما القائع عيقها 
التي وردت فيما سبق. 

وبصورة أساسية فإن نتائج هذه الدراسات والدراسات المتعلقة بها لها 
أثران. الأول هو أنه عندما يتبنى الأشخاص التوقع القائل بأنهم لا يضبطون 
حدوث التعزيز (التدعيم) فإنهم يعممون أقل من الماضي ولا يستخدمون 
الخبرة المتزايدة لمعايرة المستقبل. ونتيجة لذلكء «فإنهم يتعلمون أقل كثيرا 
جدا وهذا النقصان في التعلم يبدو أنه يعزى مباشرة إلى الآثار الواقعية 
على التوقع من الاعتقاد بأنهم, في أي موقف ماء لا يضيطون العلاقة بين 
السلوك والتعزيز (التدعيم)» على حد تعبير فيرز ”75 . 

والأثر الثانى لهذه الدراسات المتعلقة بالمهارة والصدفة هو أن الكثير من 
النتائج المتعلقة بالتعلم الإنساني تحتمل إعادة النظر فيهاء لأن مثل بيانات 
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التعلم هذه غالبا ما تجمع في الأوضاع المختبرية التي قد تصمم من قبل 
الأشخاص الذين تجري عليهم التجربة في ظل ظروف الضبط 
التجريبي7*. وكما رأينا فإن التحكم الذي يمارسه الذي يجري التجربة 
قد يؤدي إلى بعض النتائج المفاجئة. وهي عكس النتائج المعتادة عن الانطفاء 
كدالة على أن التعزيز (التدعيم) هو أكثر الأمثلة ملاءمة للتناول. 

وهناك إسهام بارز آخر لأبحاث التعلم الاجتماعي ينطوي على فهمنا 
لآثار تأخير التعزيز (التدعيم) (وكذلك الأسس التي تقوم عليها تلك الآثار) . 
وعلى سبيل المثال لماذا يمتنع الناس عن الارضاء الفوري الضئيل من أجل 
الارضاء المتأخر الأكبرة ولماذا يعكسون أحيانا هذا التفضيل؟ وقد انطوى 
الكثير من البحث على الدور الهام لكل من قيمة التعزيز (التدعيم) 
لفك 1 

وتوضح دراسة قام بها ماهرر !78 
البحث هذا . فقد تحقق بالتجربة من تفضيل الألعاب عند مجموعة من 
تلاميذ الصفين الثاني والثالث. فقد قاد هؤلاء الأولاد لتطوير توقعات 
عالية أو معتدلة أو متدنية لحدوث أشكال التعزيز (التدعيم) (الألعاب) 
المؤخر. وبعد ذلك بثلاثة أيام خير هؤلاء الأولاد بين تعزيز غوريء أو تعزيز 
مؤخر. وقد قادت النتائج ماهرر إلى الاستنتاج بان التوقع بالنسبة لحدوث 
التعزيز (التدعيم) المؤخر يمكن أن يطور ويعدل بفعل الخبرات السابقة 
التي قد يحدث أولا يحدث فيها التعزيز (التدعيم) المؤخر. 

أما ميسكل وستاوب*”” فقد قاما بدراسة طلاب الصف الثامن الذين 
عملوا على حل سلسلة من المشاكل؛ وسمح لهم بالنجاح أو الفشلء وإلاء فلم 
تقدم لهم) ي تغذية راجعة. وفيما بعد اختار كل ولد منهم بين: )١(‏ مكاقآت 
أقل قيمة ولكن يسهل الحصول عليها وهي المكافآت التي كانت تعتمد في 
حصولها على أداء مهام ناجحة؛ و (2): مكافآت أكثر قيمة. والحصول عليها 
يتوقف على إنجاز حلول ناجحة لمشاكل أثناء فترة تأخير. ومكافآت المهمات 
كانت غالبا ما يتم اختيارها بعد نجاح أولي لا بعد فشل. وحتى في ظل 
ظروف غياب التغذية الراجعة فإن الأولاد الذين كانوا يحصلون على توقعات 
معممة عالة للنجاح كانوا يختارون مكافآت المهام مرات أكثر مما فعل 
الأولاد الذين كانوا يحصلون على توقعات معممة متدنية. وقد انطوت هذه 


بعض المناهج الأساسية في مجال 
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الدراسة على سلوك فعلي وليس مجرد توقعات صرحوا بهاء كما أن الدراسة 
قدمت كذلك نشاطا وسيليا فى فترة التأخير. ويذلك اقتريت كثيرا مما 
يظهر فعلا في اخراقق الحياتة الفعلية, 

ودرس سيمان وشوارز”*” العلاقة بين الحالة الوجدانية وتفضيل 
المكافأة الفورية إزاء المكافأة المؤخرة. ولاحظا أن النجاح والفشل ينتجان 
حالات وجدانية مطابقة؛ والتي بدورها. تحتل موقعا وسطا بين التنفضيل 
والتعزيز. والأطفال (من سن التاسعة من العمر) الذين مارسوا النجاح 
اختاروا المكافآت المؤخرة مرات أكثر مما فعل أولتثك الذين فشلوا . 

ومع ذلك هناك عامل آخر يقوي من أثر التعزيز (التدعيم) وهو تأخير 
أثناء سلسلة المحاولات. وتوضح الأبحاث التي قام بها كل من ضير ز!*81) 
وشوارز**) هذا العامل. ففي الدراسة الأخيرة قدم لأفراد التجربة نجاح 
وفشل محددين سلفا بالنسبة لمهمة مهارة حركية؛ واستخدمت عدة أوامر 
تتعلق بالنجاح وطول مدة التأخير أثناء سلسلة المحاولات. وقبل كل محاولة 
استخدمت عبارة توقع كلامية للنجاح. وقد وجد أن قترة التأخير الطويلة 
تميل إلى نقل التوقعات فى اتجاه تلك التوقعات التى احتفظ بها فى فترة 
سابقة في لوقف هينه رعذتك 5 عاد التو كعات الجيية كن مواقف 
أخرى ذات علاقة. وهكذا فإن آثار التعزيز (التدعيم) المقدم حديثا سوف 
تضعف إذا تبعه فترة تأخير طويلة بعض الشيء وإذا كان هذا التعزيز 
(التدفيه) مرقيطا بعريز (يتدعيم) تم الحتصول عليه فى وقك بابق 

ويساعد تحليل نظرية التعلم الاجتماعي في إعادة النظام إلى فوضى 
الأبحاث التي تحاول تحديد العلاقة بين التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم). 
وقد ظل الجدل محتدما زمنا طويلا حول هذه العلاقة. فبعض الباحث(*83) 
يؤكد على العلاقة العكسية بين المتغيرين. إلا أن روتر”** وإدواردز!*5, 
على أي حال. يريان أنهما (أي التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم)) مستقلان. 
وبصورة محددة فإن البنية التعلمية الاجتماعية في هذا الصدد !”© هي أن 
التوقع؛ وقيمة التعزيز (التدعيم) مستقلان بصورة مضطردة. وعلى أي 
حالء فعند فرد ما في ظروف معينة قد يكونان مرتبطين بسبب الخبرات 
التعلمية السابقة. وعلى سبيل المثال» فبعض الأفراد (وبخاصة الأطفال) قد 
يعبرون عن توقعات عالية لحدوث التعزيز (التدعيم) ذي القيمة. وما يدل 
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عليه هذا الأمرهو وجود عنصر من تفكير التمني الذي يمكن ضبطه 
عندما يتم تقديم الحوافز لأداء العمل بدقة**). ومع ذلك فإن جسور 
وريديو”* لم يجدا أي دليل على أن القيمة تؤثر على التوقعات عند 
الأطفال؛ أما بالنسبة لطلبة الجامعات فكلما زادت قيمة حادث ما كلما زاد 
توقع حدوثه (خاصة عندما تحوم الاحتمالات الموضوعية حول 50.. وضفي 
دراسة أخرى0**) لاحظ ص وجسور أن نسبة التعلم والمستوى المقاربين 
للتوقع تكون مستقلة عن قيمة التعزيز (التدعيم). وزيادة على ذلك فقد 
وجد وريل **” أن الحادث ذا القيمة يميل إلى كبت توقعات حدوثه . ولتفسير 
مثل هذه النتيجة يرى وريل أن مواقف الإنجاز قد تتحدى أحيانا إدراكنا 
لكفاءة الأداى. مما ينجم عنه أن تثار ردود فعل دفاعية (عبارات توفع متدنية) . 

وبصورة أساسية فإن الأبحاث التي عرضناها فيما سبق (والأبحاث 
الأخرى المشابهة لها) تدل على أن أنماط النتائج الناجمة هي في معظمها 
دالة على طبيعة ذلك الموقف. أما عبارات التمني والدفاع ودقة التوقع فإنه 
يمكن استنباطها جميعاء اعتمادا على الطريقة التي يفسر بها الفرد الإشارات 
في الموقف. وبالمثل فقد أظهرت الدراسات التي قام بها فيرز وروتر*!”) 
وهنري وروتر””" أن التوقعات المثارة موقفيا يمكن أن تغير قيمة التعزيز 
(التدعيم) في الموقف . وهكذا. وبغض النظر عما تكون عليه الطبيعة المجردة 
للعلاقة بين التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم) في نهاية الأمر. فإن هناك 
شيئًا واضحا. إن الحصول على التنبؤٌ الدقيق في موقف محدد لن يتم 
الحصول عليه إلا عن طريق التحليل الدقيق للعلاقة بين إشارات الموقف 
والتوقع بالنسبة لسلاسل التعزيز والسلوك. 


الشخصية والتعلم 

سبق وأن لاحظنا الطبيعة ذات الوجوه المتعددة لنظرية التعلم الاجتماعي 
فهي نظرية عملية (ووء»ه:2): ونظرية محتوى 0د16ه20) . ومفاهيمها الآأساسية 
فى وقاعيم ج 5 ليا رلك مقاقيمها أكزائئة الأردت عدت ييا 
تكوينا عاما كتليا كذلك. والمفاهيم الأساسية في النظرية ملائكمة تماماء 
بصورة خاصة؛ عندما يكون التركيز على أنماط السلوك المنفرد . أما المفاهيم 
الأوسع فهي أقدر على التعامل مع التوقعات بالنسبة للتصنيفات المرتبطة 
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وظيفيا من تصنيفات السلوك (جهد الحاجة). 

وبسبب هذا التنوع فإن نظرية التعلم الاجتماعي أصبحت قادرة على 
دور متغيرات الفروق الفردية في الوقوف موقف الوسيط في عملية السلوك 
والتعلم. ولتاتكث على سميل الخال ككرة لحك الداكدي إزَاء الخبط 
الخارجي للتعزيز (للتدعيم) 7**". إن هذا توقع معمم بالنسبة للطريقة التي 
يمكن بها تفسير الأحداث بأحسن ما يكون التفسير كي يتم حل المشكلات 
التي تسببها الأحداث. وهذا الأمر يمثل امتدادا ذي طرفين: فالأغراد 
المتوجهون نحو الغاية الداخلية يميلون لاعتبار حدوث التعزيز (التدعيم) 
كما لو كانت جهودهم هم هي التي تتوسط في ذلك الحدوثء في حين أن 
الأفراد المتوجهين خارجيا يعزون هذه المسؤولية للحظء أو الصدفة: أو 
القدرء أو أي قوى أخرىء أو ربما يعزونها لتعقيدات الحياة. 

وهناك ثلاثة أمثلة توضيحية في مجال اتخاذ القرار نجدها ملائمة في 
هذا المقام. فقد وجد روتر وملري 7*" ن الأشخاص المتوجهين داخليا في 
موقف قائم على المهارة قد استغرقوا وقتا أطولء: بصورة ذات دلالة: في 
القيام بالتمييز الصعب من الوقت الذي استغرقه الأشخاص المتوجهون 
خارجيا. أما بالنسبة لتعليمات الصدفة؛ على أي حال؛ فقد كان هناك 
اتجاه عند المتوجهين خارجيا أن يستغرقوا وقتا أطول من المتوجهين داخليا 
في الوصول إلى قرار. وتدل هذه الدراسة لا على مجرد أن وقت اتخاذ 
القرار يمكن استخدامه كمقياس لقيمة التعزيز (أهمية أن تكون الاستجابة 
صحيحة في هذا الموقف) فحسب, بل إن الدراسة تدل على أنه لكي نفسر 
اتخاذ القرار تفسيرا صحيحا ملائماء فلابد من الأخذ بعين الاعتبار كذلك 
التوقعات المعممة بالنسبة للضبط الخارجي أو الداخلي-وهذا متغير من 
متغيرات الفزوق الفردية: 

أما ليفيرانت وسكودل 259 فقد حددا أن الأشخاص المتوجهين داخليا 
كانوا يميلون إلى تفضيل المراهنات ذات الاحتمالات الفورية؛ أو الاحتمالات 
الآمنة كبديل لهاء وكذلك فقد كانوا يراهنون: بنقود أكثرء على الاحتمالات 
الآمنة أكثر من تلك التي تنطوي على مخاطر. ولاحظ ليفكورت 249 أن 
الأشخاص السود كانوا يتصرفون بتوجه داخلي في موقف المقامرة. وعلى 
سبيل المثال» فقد كانوا يختارون مراهنات ذات احتمالات متدنية أقل؛ وقاموا 
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بتنقل أقل بين المراهنات: وعادة غامروا بصورة أقل من البيض. وتنطوي 
هاتان الذراسكان غلى أن الشتية بالسبلوك الجاحموسوف يزذاد تمعرفة 
التاريخ التعلمي الملائم للشخص المعنيء أوء بعبارة أخرىء بمعرفة الفروق 
الفردية. 

والإشراط الكلامي مثال ممتاز آخر لكيفية تفاعل التعلم مع متغيرات 
الشخصية. وتوضح الأبحاث الكثيرة أن الأشخاص المتوجهين داخليا يقاومون 
أكثر التأثير الدقيق الذي يمارسه شخص آخر عليهم من الأشخاص المتوجهين 
داخليا”””. زد على ذلك: فلا التعرض المحض للتعزيز(التدعيم): ولا اكتشاف 
الشخص المعني لإشارات التعزيز (التدعيم). ومهمتها في الإجابة الحاسمة 
تبدو أنها كافية لتفسير الإشراط الكلامى. وهذا يوحى ببعض الاحتمالات 
الهامة. فعلى سبيل المثال؛ هناك البحث الذي قام به اتش. غيتر 759 . فقد 
قام بوضع أربع مجموعات مبنية على كل من محاولات الاكتساب ومحاولات 
الانطفاء: )١(‏ المشرطون, الذين وصلوا إلى معيار محدد أثناء محاولات 
الإشراط والانطفاءء (2) أصحاب الإشراط الكامن: الذين لم يجر إشراطهم 
أثناء محاولات الاكتسابء ولكنهم قاموا بذلك أثناء محاولات الانطفاء؛ (3) 
غير المشرطين؛ الذين لم يصلوا إلى المعيار أثناء أي مجموعة من مجموعتي 
المحاولات: (4) والمطفتون المشرطون الذين لم يصلوا للمغيار إلا أثناء 
محاولات الاكتساب. والأمر الذي يكتسب أهمية خاصة في هذا المجال 
الحقايكة اتفاكلة يان الشرطيق كائرا ممحيي نخاوتهيا بسيورة خاضرةومةا 
يدل على أن الأغراد الذين أظهروا أفضل دليل على الإشراط الكلامي كانوا 
أكثر تأثرا بأفكار الآخرين ومقترحاتهم. وبنفس القدر من الأهمية كانت 
النتيجة القائلة:إن أصحاب الإشراط الكامن (الذين لم يظهروا أي دليل 
على الإشراط أثناء التدريب,ولكنهم فعلوا ذلك أثناء محاولات الانطفاء) 
كانوا متوجهين داخليا تماما في توجيههم .وهذه الفكرة القائلة بأن المتوجهين 
داخليا يقاومون التأثير عليهم.وإن المتوجهين خارجيا يتأثرون بأفكار الآخرين 
ومقترحاتهم تؤكد على النتائج الأخرى التي توصل لها كل من غور!**7) 
ورتشي وبر 

ودرست ستريكلؤن.*!9") كذلك الإشراظ الإجرائي الكلامي من حيثك 
علاقته بالضبطين الداخلي والخارجي للتوقعات.وفي أعقاب قيامها 
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بإجراءات الإشراط؛ قامت بمقابلة بعض الأغراد بالنسبة لوعيهم على مهام 
التعزيز (التدعيم) .كما قامت بفصل هؤلاء الأفراد طبقا لإشراطهم: أو عدم 
إشراطهم.ولم تجد أي دليل يتعلق بالتوقعات الداخلية والخارجية وبالقدرة 
على الإشراط.إلا أنها لاحظت؛ على أي حالء أن هناك فروقا كبيرة بين 
الأشخاص الذين كانوا يعون مهام التعزيز (التدعيم) ولم يجر إشراطهم من 
جهة,.والأشخاص الذين كانوا يعون ذلك وجرى إشراطهم من جهة 
أخرى.ووجدت أن المجموعة الأولى من الأشخاص كانت داخلية التوجه 
بصورة ذات دلالة أكثر من المجموعة الثانية. 

وتدل الأبحاث التي جرت بعد ذلك على أيدي جولي وسبايلبرغر 1970 
حول تقصي العلاقة بين الضبطين الخارجي والداخليءوالقلق والوعي على 
مدى التعقيد في عمليات الإشراط الكلامي.وتؤكد الدراسة على أن هذه 
العمليات لا يمكن ذهمها ببساطة على ضوء ما يترتب على التعزيز(التدعيم). 
أو تسلسله؛ بل إن الأمر يتطلب بعض الفهم لمتغيرات الفروق الفردية العاملة 
داخل الشخص الذي يجري إشراطه .وبالمثل فقد وجد دكتورا**"' أن الواعين 
خارجيا استطاعوا تفسيرأثرالإشراط في حين أن الواعين داخليا.والأشخاص 
غير الواعين؛ والمجموعة الضابطة كلهم قاموا بأداء متشابه في الأساس 
في عدم إظهار أي تغير في معدل إعطائهم للاستجابات المعززة (المدعمة). 

ويدل بحث آخر قام به باينز وجوليان 797 وباينز*"" أن المتوجهين 
داخليا يستحيبوة تصورة خاضة لتطلبات المعلوسات الخاصة تعهمة من 
المهام»في حين يستجيب المتوجهون خارجيا إلى الخصائص الاجتماعية 
لمتطلبات المهام.فإذا ما جمعنا هذه الأبحاث مع الأبحاث السابقة في هذا 
لمجال فإن ذلك يوحي بالنتيجة القائلة: إنه في صيغ الإشراط الكلامي, 
فإن المتوجهين داخليا يقاومون الانصياغ بما يدركون انه رغبات الشخص 
الذي يقوم بالتجربة؛ في حين أن المتوجهين خارجيا هم أكثر من راغبين في 
ذلك الانصياغ. 

واستطرادا في موضوع آثار الضبطين الداخلي والخارجي للتوقعات 
على عملية التعلم.نقول إنه يوجد هناك قدر كبير من الدلاكل على وجود 
تفوق في التعلم عند الأشخاص المتوجهين داخليا219*0. 

وهناك دراستان توضحان الملامح العامة للأبحاث في هذا المجال.فقد 
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قام دوسيت وولك7”'' بتقديم مهمة حل مشكلة سهلة للأفراد في 
تجربته.كانت الإشارات غير الكلامية التي يعطيها الشخص الذي يقوم 
بالتجربة تورحي بحل المشكلة والمتوجهون داخليا مقارتة بالمتوجهين خارجيا 
احتاجوا إلى محاولات أقل للوصول إلى الحل.وحتى عندما كان يطلب من 
الأشخاض الذيخ يجرون العصرجة هذم إغطاء الإشاراكيكإن الخخلافات 
مشابهة حصلت بين مجموعتي التجربة(المتوجهين داخليا والمتوجهين خارجيا) 
(وهذا ما يقود إلى النتيجة المحتملة أن المتوجهين داخليا كانوا يستبعدون 
الإشارات بالغة الوضوح التي كان يقدمها الشخص الذي يقوم بالتجربة). 
وقام ديفز وفيرز””**') بوضع أشخاص التجربة في موقف يتطلب منهم 
محاولة التأثير على مواقف أشخاص آخرين بشأن حرب فيتنام .وعلى سبيل 
المثال»كان يمكنهم الحصول على معلومات حول الأشخاص الذين كان عليهم 
أن يؤثروا عليهم. وكان من رأى ديفيز وفيرز أنه إذا كان الأشخاص المتوجهون 
داغليا يطتحدون أن اأشكال التزيز (الدسيع) فى ههاء تحرف على سلركيم 
همنغائهة سيبحكون بكل همة ونشاظ عن المعلومات الملائمة كي يستطيعوا 
التأثير على الأشخاص الآخرين بصورة أفضل .وها هوما حدث تماما .وقد 
أدى هذا البحث وأمثاله إلى قيام فيرز*"" باستنتاج ما يلي بشأن أداء 
التعلم الأكثر تفوقا الذي أظهره الأشخاص المتوجهون داخليا: 

«إن الخاصية الأساسية أكثرامن غيرها من خضائص الأفراد المتوجهين 
داخليا تبدو أنها الجهود: الكبرى التي يبذلونها للتعامل مع السيطرة على 
بيئاتهم أو تحقيق هذه السيطرة...وقد تأكد ذلك في ميدان (الحياة) كما 
تأكد في المختبرات السيكولوجية.وقد تم إنجاز(هذا) من خلال نشاطات 
عملياتهم المعرفية المتفوقة .ويبدو أنهم يكتسبون معلومات أكثرء ويقومون 
بمحاولات أكثر لاكتسابها وهم أقدر على الاحتفاظ بهاءوأقل رضا بالقدر 
في المعلومات التي يملكونها وأقدر على استخدام المعلومات وتصميم القواعد 
لمعالجتها ‏ وبصورة عامة أكثر انتباها للإشارات الملائمة في المواقف. 

وبحث رايكمان“'''".تفصيلا.كيف أن سلسلة الضبطين الخارجي 
والداكان ترعيط يعوو م مجالات البح مها( )تعتضيل التشاط والسلوك 
الفاكفين على الأخفيار:(مابكراتيجيات المخاطرفازة) نهل التوقم(4) وداضمية 
الإنجاز والسلوك:(5) جداول التعزيز(التدعيم). 
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إن الملاحظات السابقة تدعم الفكرة القائلة بأن عملية التعلم تتأثر 
بالانتباه للإشارات الصحيحة.زد على ذلك أنه بالنسبة للانسان بصورة 
خاصة: فإن الكمية الهائلة من التعلم إما أن يكون واسطتها أناس آخروننوإما 
أنها تحدث في غور هؤلاء الناس.واعترافا بهذا قام أيفران وبروتون *!1", 
في دراسة سبقت الإشارة لها باستخدام نظرية التعلم الاجتماعي في صياغة 
فرضية تقول بأن الأفراد ذوي «السلوك التطلعي» سيكونون موجهين نحو 
أي من أقرانهم يتوقعون أن يكون أكثر استحسانا .والحقيقة هي أن النتائج 
الثى توصلا إليها توك خلى: الفكرة القاكلة يان التفاعل اخرقى بين الثاين 
(وهو قاعدة أساسية في الكثير من التعلم) يتأثر بشكل كبير جدا باختلافات 
توقعات الاستحسان. وقد وجد أيفران ١29‏ ") كذلك أن قيمة التعزيز(التدعيم) 
المرتبطة بالأغراد.(وكذلك احتمال تقديمهم الاستحسان) تحدد التركيز 
البصري في بعض ال مواقف. 

وثمت عامل حاسم آخر في تحديد كل من كمية ونوعية التعلم يتمثل في 
المثابرة من ناحية تاريخية ظل علماء نفس التعلم منهمكين إلى حد كبير 
في الدافعية كعامل محدد للمثابرة.لكن توقع النجاح يمكن أن يكون كذلك 
محددا رئيسا. وعلى سبيل المثال؛ فقد وجد ليفكورت ولادويغ 7*'") أنه من 
بين نزلاء الإصلاحيات السود أن أولئك الذين يعتقدون أن مهمة ما تنطوي 
على مهارات كانوا يملكونها كان من المحتمل أن يثابروا مدة أطول على تعلم 
المهمة من أولئك الذين ليست لديهم مثل تلك المهارات. 

وبالمثل لاحظ بتل7”*'').في دراسة ما على طلاب المدرسة الثانوية العليا 
في المراحل الأولى.أن المثابرة على مهمة أكاديمية كانت مرتبطة إيجابيا 
بتوقع النجاح في مجال تلك الحاجة. 


مضامين نظرية التعلم الاجتماعي 
المضامين النظرية 

سبق 1ن اشرخا راتى مقلم الطي لاك الحظرية للخهلهة 
الاقم يوتاكنوها على الجاني العرشن الاد راك وشكل خا يمنا صد ان 
النطترية على تنبديي ابخقيار الكاكن لكتمامنا سلوكية منويكونة فت زسياده 
السليكن ]ما التطريات الأنكون ذل تطرياك الكبر والانتجاية (815 )نين 
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نظريات مهيأة أفضل لتفسير كيف يتم اكتساب الأنماط السلوكية-الأنماط 
السلوكية التي لم توجد-بعد في الرصيد السلوكي للكائن الحي/*؟ '“.وكلما 
كان السلوكك المزاد مفسيره اكقن تعقيدا كلها زادساقدوة نظرية الجعلم 
الاجتماعي ذات التوجهات المعرفية على التفوق على مثيلاتها من نظريات 
المثير والاستجابة(8-5) وذلك من حيث القدرة على التنبؤ بالسلوك. فنظريات 
المثير والاستجابة (2-5) تميل إلى الاعتماد على العلاقة بين السلوك 
والخواص المادية للمثيرات.أما نظرية التعلم الاجتماعي بمفاهيم العلاقة 
الوظيفية؛ وتعميم التوقعات فهي تميل لأن تكون أقل اعتمادا على الخواص 
الطبيعية.وتنظر إلى المثيرات كإشارات تثير التوقعات لفشل أو نجاح سلوك 
هاء 

ونظرية التعلم الاجتماعي (والبحوث الذي تولدت عنها) ترى أن من 
غير الطبيعي أن تقوم بتقسيم التعلم والشخصية إلى وحدات كل منها 
منعزلة تماما عن الأخرى.أما فكرة الرابطة الوظيفية (في الحاجات وحرية 
الحركة) وتآكيدها على تعميم التوقعات فإنها تفترض درجة من استقرار 
السلوك.وهذا بدوره يدل على الحاجة لتطوير الوسائل والاختبارات لتقويم 
الكواضن السلوكية الستقرة.كإذا ها كم فياس هذه الخواض فإنها قساهد 
على تفسير الخواص ال مواقفية المتداخلة تلكثير من أنماط السلوك 
الإنساني.ونظريات المثير والاستجابة (8-5) من ناحية أخرى تؤكد غالبا 
على المترتبات على التعزيز(التدعيم), أو تعميم المثير.ومن غير المحتمل لهذه 
المفاهيم أن تشجع تطوير اختبارات الشخصية التي تستفيد من عنصر 
الاستقرار عند الإنسان. 

إلآ آنه بيدو أن يبعكن الكاسن سيكون تفسير الاهمام الذى وليه نظرية 
التعلم الاجتماعي لمفاهيم مثل تعميم التوقعاتءوأن النظرية تتجاهل 
خصوصية المواقف .والواقع.إن نظرية التعلم الاجتماعي تؤكد على أهمية 
الجانبين معا. وكما يقول روتر*''' :«من الطبيعي أن كلا من (نوعية) 
المواقف والتعميم عبر المواقف المختلفة هو الذي يحدد السلوك.وأهمية كل 
منهما النسبية تتوقف على التجارب السابقة في كل موقف من المواقف 
موضوع البحث» . 

وإلى هنا ونحن نؤكد بشكل رئيس على جوانب التعلم.والشخصية في 
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نظرية التعلم الاجتماعي. وقد أطلق عليهما العملية (ووءءم:2) والمحتوى (© 
20164 ) على التوالى .وبالإضافة إلى ذلك فإن للنظرية آثارا خاصة بالنظرية 
الأحض نا مبة السيكوارجية و الضنامين التخاهرة بهثابوالضس لي اشتلافة بالتظريه 
تتضمن تحليلا لنظرية اجتماعية للمعتقدات والاتجاهات الاجتماعية. 

وقد قدم روترا*'"' لتحليله للمعتقدات والميول بقوله «إنني أساوي بين 
التوقع البسيط ((إعهماءءم»ه ءامصزة) فيما يختص بخاصية شيء مال أو 
سسلسلة من الأشياء؛ وبين المصطلح الذي يسمى الاعتقاد أو المعرفة 
البسيطة(دمنانمعه» ءامدأة) . وهو يفترض أن جوانب المعرفة,أو المعتقدات 
ليست لها خواص الكل أو لاشيء؛ بل خواص متغيرة تتراوح ما بين صفر 
وواحد .وهي تشبه الاحتمالات الذاتية» وقادرة على التغير. وهكذا فقد 
اعتقد بأن السياسيين مهتمون أساسا بمصالحهم الخاصة .وما أزعمه هنا 
هو أنني أتوقع توقعا كبيرا أن هؤلاء الأشخاص موجهون نحو ذواتهم»ولكن 
احتمالات ذاتي تظل أقل من واحد(صحيح) .وزيادة على ذلك فلو حدث 
وقابلت مجموعة من السياسيين غير الأنانيين فإن توقعاتي بأنهم موجهون 
نحو ذواتهم-تقل بدرجة لها دلالتها . 

وكلما شب الأطفال وتطوروا فإنهم يقومون بوصف (بنعت) خبراتهم 
وطبيعة خواص الأشياءءأو الأحداث التي يمرون بها .أي أنهم يكونون مفاهيم. 
وعندما يقومون بتسمية سلسلة من الأشياء أو الأحداث فإن خبرتهم بأي 
منها ستؤثر على الأشياء والأحداث الأخرى أي تعمم عليها .وهكذا فإننا 
نقابل مرةأخرى الارتباط الوظيفي.والجوانب المعرفية 
هذه.والميول.والتوقعات, والمعتقدات المترابطة تلعب دورا هاما في تحديد 
توقعاتنا لسلسلة السلوك والتعزيز (التدعيم) التي تصادقنا .وبعبارة أخرى 
فإن تلك المفاهيم تؤثر على أنماط السلوك التي نستخدمها (وبخاصة في 
المواقف الجديدة) .وعلى سبيل المثالءلو أن شخصا كون تعميما مفاده أنه لا 
يمكن الثقة بالآخرين.ولذلك فلو استمع هذا الشخص إلى بائع لم يعرفه 
من قبل وهو يمتدح نوعا من المكانس الكهربائية فلريما يفغادر المكان دون أن 
يشتري المكنسة.أما إذا كان ذلك البائع شخصا سبق لصاحبنا أن تعامل 
معه.وتعلم أنه يمكن الثقة به (وهذا استثناء لسلوك صاحبنا التعميمي) فإن 
موقف التعميم السابق القائم على عدم الثقة لن يؤثر على سلوك الرجل 
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(بالنسبة للشراء أو عدمه).وبدلا من ذلك فإن فكرة الحاجة المعروفة (كم 
هو جميل أن يكون عندي مكنسة كهربائية).وحرية الحركة (أي أن شراء 
المكنسة الكهريائية سيلبى تلك الحاجة) ستكونان هما التنيؤٌ الغالب. 
وفي إطار نظرية التعلم الاجتماعي جرى تقصي موقفين رئيسينء أو 
توقعين معممين لفئّات المواقف القائمة على حل المشكلات.الأول منهما :هو 
بحثه.والثاني هو الثقة المتبادلة*؟''2 .وقد عرف الأخير هذا بأنه توقع 
معمم, “(أو اعتقاد) يعتقده شخص ماءبأن الكلمة, أو الوعدءأو أي اتصال 
كلامي أو كتابي مع شخص آخرءأو مجموعة أخرى من الناس هي شيء 
يمكن الاعتماد عليه ١*7‏ وقد تم إعداد معيار موضوعي20”7'' لقياس هذا 
التوقع.وكشفت أبحاث مختلفة أن الأشخاص الذين يثقون كثيرا من غير 
المحتمل أن يكونوا هم أنفسهم مخادعين أو كذابين ويميلون إلى الثقة 
يسعى إليهم لتكوين صدقات معهم. 
*1 2 
وقد أعيد طبع الكثير من الأبحاث في كتاب روتر وآخرين* ا( .«وهي 
توضح الطريقة التي يمكن بها تطبيق نظرية التعلم الاجتماعي على علم 
النفس الاجتماعي والعلوم الاجتماعية بعامة. 


المضامين العملية : 

هناك عدد من المضامين العملية لنظرية التعلم الاجتماعي مع أن التمييز 
بين الآثار العملية والنظرية في بعض الأحيان لم يكن واضحا. 

علم النفس المرضي((0108طنهممطءنزة2):هناك عدة أبحاث حول مضامين 
نظرية التعلم الاجتماعي في علم النفس المرضي73". إلا أنه لابد من 
ملاحظة أن نظرية التعلم الاجتماعي لا تحدد أي معايير خاصة بسوء 
التكيفين الاجتماعي والبيئيءولا تحدد أي مفاهيم خاصة لتوضيح السلوك 
النفسي المرضي .فالسلوك هو السلوك. وعندما يسمى هذا السلوك سو 
الاواقن, فزن ولاه وى راى لايقضو ها اك ارده ةا المنتر اكه شيو منر قوت 
فيه أو يناع إلى تبون ركو هذا لامي النطرية من المحليل التظري 
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المعتاد (*0123, 

وكما يشير كاتكوضسكي 27 فإن كل إنسان يتصرف تصرفا يقوم على 
سوء التوافق في وقت من الآوقات .والمهم حقيقة هو ما إذا كان سينجم عن 
ذلك تعزيز (تدعيم) سلبي أم إيجابي.والسلوك القائم على سوء التوافق 
سيظل لدى الإنسان طللما ينجم عنه تعزيز(تدعيم) إيجابي (أي أنه يحافظ 
على التوقع من أن هذا السلوك سيعزز(سيدعم) في المستقبل) .وعلى أي 
حال فالسؤال المتضمن لهذه النتيجة ينطوي على الأسباب التي تؤدي إلى 
الاستمرار في السلوك القائم على سؤ التكيف عندما يثبت في النهاية أن 
النتائج كانت سلبية(مثل الفشل.وعدم الموافقة؛ والقلق.وغيرها) .وهناك 
تفسيرات عديدة ممكنة لذلك. 

أولها: إن أنماط السلوك القائمة على سوء التوافق كثيرا ما تلاحظ 
على الأفراد الذين لديهم حاجة قوية لإرضاء بعض الرغبات الخاصة 
بهمءولكنهم هم الذين لديهم توقعات محدودة (أو حرية حركة) لتحقيقها .ومن 
وجهة نظر نظرية التعلم الاجتماعي هذه فإن الفرد من هذا القبيل يمثل 
النموذج الأصلي للشخص المصاب بسوء التوافق.والنتيجة أن مثل هؤلاء 
الأفراد سيتجنبون غالبا المواقف التي يتوقعون الفشل فيهاءأو أنهم يبحثون 
عن وسائل بديلة لإرضاء رغباتهم.ولكن تكرار التجنب من شأنه أن يمنع 
عنهم مهاراتهم التعلمية أو السلوكية التي قد تؤدي إلى الإرضاء في حين أن 
الوسائل السلوكية البديلة تكون غريبة؛ وترمز إلى سلوكهم هم (مثل الجواز 
والآراء البارانوية والفوبيا وغيرها) .وفي نهاية الأمر يزداد الأمر سوءا .وقد 
أوضح جيسور وكارمن وجروسمان 259 أن التناقض بين قيمة الحاجة 
وحرية الحركة يمكن أن ينجم عنه أن يصبح الإدمان على الخمر هو الحل. 

وثمت تفسير ثان للسلوك القائم على سوء التوافق المستمر ويتمثل في 
تعميم التوقعات.فعندما يتم تعميم التوقعات التي لا تؤدي إلى نجاح كبير 
تعميما كبيرا على كثير من المواقف فإن احتمال سوء التوافق يزداد تبعا 
لذللك: 

أما التفسير الثالث لسوء التوافق السلوكي المستمر فيتمثل في الشخص 
الذي يعطى قيمة كبيرة لإرضاء حاجة واحدة من حاجاته فحسب. ومثل 
هذه العاطفة الجامحة تؤدي إلى الفشل في التمييز بين المواقف.وعلى 
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سبيل المثال: فغرفة الفصلء أو غرفة النوم؛ أو قاعة التسلية يمكن لها أن 
تصبح المجالات الرئيسة لتحقيق الحاجات. والأفراد الذين يفشلون في 
تحقيق التمييز المناسب في المواقف من المحتمل أن يخلقوا لأنفسهم الكثير 
من المشاكل الشخصية .وقد أوضح جيسور وليفيرانت وأوبوشنسكي 12480 
أن الحاجة القوية بشكل خاصءوالتي قد تجهض إرضاء حاجات أخرى 
تكون غالبا مرتبطة بسوء التوافق. 

وهناك أسئلة أخرى تظهر أن مصدر المشاكل لفرد ما قد تنشأ من 
التعزيز المباشرءأو غير المباشر للسلوك القائم على سوء التوافق (مثل الآهتمام 
بالأصدقاءء وشرب الخمر لكسب الاستحسان الاجتماعى من 
الآخرين.والفشل في إدراك النجاح الشخصي نسي التبيحاكت 
التافهة) .وزيادة على ذلك فقند تتآمر بعض الظروف الثقافية: أو الاجتماعية,أو 
العائلية على منع فرد ما من تعلم السلوك المتوافق في المقام الأول.وفي هذه 
الحال فإن سو التوافق يتمثل في غياب السلوك المتوافق!”12). 

وهناك تطبيق هام آخر لمفاهيم التعلم الاجتماعي ينطوي على دراسة 
السلوك المنحرف في الجماعة التي تقوم على ثلاثة أجناس.فقط لاحظ 
جيسور وجريفز وهانسن وجيسورل*2" أن الأمريكيين من أصل 
إنجليزي:والأمريكيين من أصل إسباني:والهنود الحمر يظهرون معدلات 
مختلفة في المشكلات السلوكية.الشيء المهم خاصة:بالنظر لأهمية التناقض 
بين قيمة الحاجة والتوقعات.هو درجات هذه الجماعات الثلاث المختلفة 
فى قياس القيمة والتوقعات هذه .بالاختلافات فى قيمة الحاجة بين 
الجماعات الغلاث كانت خانوية .ولكن الاختلاهات فى التوقعات لإرضاء هذه 
اللحاجة كات كاه لاله لساك لواف التسركه وعاي اللكهيومن 
الإدمان على الخمرء كان مرتبطا ارتباطا مباشرا بعدم قدرة الأفراد المتوقعة 
على إرضاء هذه الحاجات.وهذه الدراسة هامة بصورة خاصة في توضيح 
عمل المتغيرات النظرية على المستوين الثقافي والفردي. 

وقد كان مفهوم العجزالمتعلم (5وعمووع[ ماعط لعسمدع .]الذي قدمه 
امهنا 2170 .مرومتوها اللنعت المتتشر فى الآونة الأخيزة والفكرة 
الأساسية في هذا المفهوم:الذي نضا عن الأبجات الكى أجريه على 
الحيوان.هي أن الأفراد الذين يخضعون إلى الألم الذي لا مهرب منه.أي 
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الصدمة أو الخبرة غير المتوقعة (المهمة الأولى) يتكون لديهم نوع من 
العجزءونوع من الانقباض(الاكتئاب) وهو العجز الذي يعمم على المواقف 
التالية (المهمة الثانية) .ونتيجة لذلك فإن الفرد المعني يعجز عن ممارسة 
التحكم في المواقف حتى ولو كانت لديه في الواقع القدرة على جهد التحكم. 
وهذا الشعور بالعجزء أو عدم القدرة على التحكم يمكن النظر إليه ضمن 
إطار مفاهيم التعلم الاجتماعي المتعلقة بالتوقعات الخاصة وقيم التعزيز 
(التدعيم) وتعميم التوقع والتحكم الداخلي والخارجي في التعزيز 
(التدعيم) .وبعبارة أخرى فإن التوقعات المعممة التي يسبق وجودها وجود 
المهمة الأولى. والتوقعات الخاصة التي تتطور خلال الموقف سوف تعمم 
على المهمة الثانية.ونتيجة ذلك أن الفرد يسلك سلوكا متبلد الحس.وهذا 
كله مرتبط ارتباطا كبيرا بالأبحاث الخاصة بالتحكم الداخلي-الخارجي. 

وفي مجال آخر من مجالات علم النفس المرضي أوضح كرمويل /1308) 
كيف يمكن تطبيق مفاهيم نظرية التعلم الاجتماعي على ردود الفعل على 
النجاح والفشل عند الأطفال المتخلفين عقليا .واعتمادا على عدد من الأفكار 
الخاصة بالتوقع في نظرية التعلم الاجتماعي فقد كان من رأي كرمويل أن 
عددا كبيرا من الأطفال المتخلفين عقليا يصبحون وهم يتوقعون 
الفشل.وانطلاقا من هذا الافتراض استطاع كرمويل أن يوضح أن استمرار 
النجاح سيحدث المزيد من نجاحات الآداء الأولي عند المتخلفين مقارنة 
بالأطفال العاديين.وإن حجم رد الفعل على الفشل سيكون أقل عند المتخلفين 
منه عند العاديين وإن ازدياد الجهد عقب الفشل خاصية متوفرة بشكل 
أكبر عند العاديين مما هي عند المتخلفين.وهذا يعني أن ردود فعل المتخلفين 
لا يمكن فهمها على صو المفاهيم الوراثية أو العلاجية فحسبءوأن تطبيق 
مفاهيم التعلم الاجتماعي غير قاصرة على الأطفال الأسوياء؛ أو الذين 
يعانون من «المشاكل الانفعالية». 

وإذا ما عدنا ولو للحظات إلى نقطة نظرية مرتبطة ولها آثار عملية 
فلابد من ذكر الورقة الذي كتبها ليفيرانت 2171*7. فهو يذكر أن إحدى المهام 
الأكثر صعوبة التي تواجه المختص .النفسي المعالج تتمثل في استخدام 
تقديرات اختبارات الذكاء للمساعدة على التتبؤ بالسلوك.ويبدو أننا نعجز 
عن وضع المعلومات الخاصة بالأداء الفكري في المحتوى الأكبر للنظرية 
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السلوكية .وهكذا فإن السلوك يتحدد بفعل عدد كبير من المتغيرات-عوامل 
الشخصية واختبارات الذكاء والمكانة الاجتماعية الاقتصادية والتعلم 
وغيرها .وعلى حد فقول ليفيرانت فالمطلوب هو نظرية خاصة بحل المشاكل 
تستطيع أن تتضمن جميع هذه المتغيرات بصورة مضطردة .وهو يفضل أن 
يستبعد تعبير«الذكاء» كإسمءويحل محله تعبير الذكي كصفة(وبعبارة أخرى 
فالناس يظهرون سلوكا ذكيا وليس ذكاء) .وعندئذ سينظر إلى مفاهيم نظرية 
التعلم الاجتماعي مثل الحاجات والتوقعات والقدرة السلوكية الكامنة كي 
تعطى إطارا لتحليل السلوك الذكى أو غير الذكى. 

١‏ لعلاج ١‏ لنفسي وتغيرالسلوا كًْ (ععصقطات 011 له '(مفتاعطامماء :ووط): 
ربما كانت المسلمة الرئيسة في نظرية التعلم الاجتماعي هي أن السلوك 
وتغير السلوك في العلاج لا يختلفان نوعيا عن السلوك خارج العلاج. 
والآليات والبنى النظرية اللازمة لتفسير هذا التغير هي واحدة في 
الحالين.وقد قدم روتر وآخرون**”) بعض البحث والتحليل المحددين 
المرتبطين بالإجراءات العلاجية المحددة.كما لخص روتر**217 أثار نظرية 
التعلم الاجتماعي والبحث المرتبط بها في هذا المجال. 

وفي السنوات الأخيرة أصبح العلاج السلوكي ذا أهمية بالغة.وقد ساعدت 
نظرية التعلم الاجتماعي على تطوير ذلك من عدة وجوه.فقد تضمن تدريب 
عدد من المختصين بالعلاج إعطاءهم خلفية في نظرية التعلم الاجتماعي. 
ولذلك فقد أصبح هؤلاء على استعداد لتقبل الأساليب السلوكية.وأصبح 
لديهم وجهة النظر النظرية التي تمكنهم من دمج الطرق السلوكية الصارمة 
مع الأفكار المعرفية.وبالإإضافة إلى ذلك فقد سمحت نظرية التعلم الاجتماعي 
بطريقتها القائمة على الدافعية؛ والجوانب المعرفية بدمج الطرق العلاجية 
القائمة على علم النفس الديناميكي الأقدم عهدا بالطرق السلوكية الأكثر 
حداثة.ونظرية روتر لم تقدم أي طرق علاجية أو قائمة على استدعاء 
الانتباه.ولذلك فإنها لم تحقق الأهمية العلاجية التي حققتها الطرق 
الأخرى.ومع ذلك فإن لها علاقة وطيدة ذائعة الصيت بالممارسات العلاجية. 

وفيما يلي بعض مضامين هذه النظرية في مجال الممارسات 
الماخمروة*13, 

١-العلاج‏ النفسي هو موقف تعلمي يساعد فيه المعالج النفسي المريض 
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على تحقيق التغيير المخطط في السلوك والتفكير اللذين يمكن ملاحظتهما . 

2- من المفيد أن تفسر المصاعب التي يعاني منها المريض في صيغة تقوم 
على حل المشكلات. 

3- الدور العام للمعالج هو توجه عملية التعلم بحيث يتم إضعاف أشكال 
السلوك والمواقف غير الملائمة.وتقوية أشكال السلوك البناءة والمرضية. 

4- ينبغي تكريس الاهتمام لكيفية نشوء بعض أشكال السلوك والتوقعات 
عند المريضءوكيف يسيء المرضى تطبيق تجاربهم السابقة أو يبالغون في 

5- غالبا ما تكون التجارب في الحياة الحقيقية أكثر تأثيرا على المريض 
من تلك التي تتم أثناء ساعات العلاج. 

6- العلاج هو نوع من التفاعل الاجتماعي. 

وإن دلت هذه المضامين على شيء فإنما تدل على المرونة في استخدام 
الأساليب من مريض إلى آخرءوالحاجة إلى زيادة مهارات حل المشكلات 
عند المريضء وأهمية القيام بدور علاجي فعال(تضمين العلاج التفسيرء 
والمقترحات, والتعزيز (التدعيم) المباشر. والحاجة المتكررة (وليس بالضرورة 
في جميع المواقف) إلى استبصار المريض في مشكلاته كي يتم إحداث 
التغير السلوكي عنده؛ وأهمية توجيه المرضى إلى المواقف الحياتية الحقيقية 
التي ستساعدهم على زيادة التغيرء والإيمان بآن القوانين التي تغير السلوك 
عموما تنطبق كذلك على المواقف العلاجية. 

وقد بحث روتر (1352) بصفة خاصة في دور التوقعات المعممة في حل 
المشكلات فيما يتعلق بالتكيف والعلاج النفسيءوأورد عددا من الأمثلة على 
أن اقباع الاسبتراقيجيات والتوقعات من شانها أن تشنهم المريض على تحسين 
موقفه التكيفي وزيادته:مثل الضبط الداخلي.والبحث عن البدائلوالثقة 
المتبادلة» وتفهم دوافع الآخرينء. والتخطيط طويل المدىء والتمييز بين 
الاختلافات في المواقف السلوكية. 

الصحة والعناية بالجسم 02:6 8003 300 :11621):لوحظ سابقا كيف أن 
الأفراد ذوي التوجهات الداخلية.مقارنة بذوي التوجهات الخارجية.هم أكثر 
نشاطا باضطراد في محاولة التوافق مع عالمهم,والحصول على قدر معين 
من التحكم فيه.وأحد المظاهر المحددة لهذا الميل يكمن في مجال الصحة 
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والعناية بالجسم .وقد بحث ستريكلاند7”*"' المغزى والأهمية اللذين يقدمهما 
مركز الضبط للسلامة الحسمية والاتفعالية :وبالمثل قن لاحظل طب 11373 
مهتديا بالدلائل التي قدمها البحث في هذا المجال.أن الأفراد ذوي التوجهات 
الداخلية غالبا ما يبحثون عن المعلومات عن حالتهم الجسمية يمتلكون مثل 
هذه المعلومات.فهم أكثر ميلا إلى الإقلاع عن التدخينء. والبحث عن طريق 
الوقاية لأسنانهم»ويلبسون حزام السلامة عند قيادتهم لسيارتهم»ويقبلون 
على التطعيم الواقي من الأمراضءويقومون بالنشاطات التي تؤمن سلامة 
الجسمءويبذلون جهدا كبيرا في المحافظة على وزن أجسامهم:ويمارسون 
أساليب منع الحمل الأكثر سلامة. 

ومن الواضح أن الوسائل المحددة للسلوك في مجال العناية بالجسم 
وسائل معقدةءومن ثم غلا ينبغي النظر إلى أن التحكم والضبط عند الأفراد 
ذوي التوجهات الداخلية والخارجية هما عامل التغير الوحيد .ومع ذلك فإن 
هذا المتغير الشخصي العام في نظرية التعلم الاجتماعي قد أظهر أن له 
علاقة لها مغزاها مع الكثير من الأنماط السلوكية.والواقع فإن مجموعات 
العلاقات تتعدى حدود جهود الإتقان,أو العناية بالصحة. وتضم أشياء أخرى 
مث لالتكيف والمسايرة (الاتفاق) معالآخرينءوالنشاط 
الاجتماعي.والإنجاز:وعلم الأمراض؛ والدفاع.والحقيقة هي أن حجم الأبحاث 
التي أجريت على العلاقة في التحكم والضبط بين الأشخاص ذوي التوجهات 
الداخلية والخارجية كإحدى متغيرات نظرية التعلم الاجتماعي هذا الحجم 
كبير 1*9 إلى الحد الذي أصبح معه أكثر عوامل الشخصية مدعاة إلى 
التقتضى :والدواتنة. 

نكال الاختبارات (1102ننا5ه00 1656): إن إحدى المشكلات الهامة في قياس 
الشخصية تتمثل في ضعف مستوى التتبؤّات الذي تحققه أساليب التقويم. 
وقد يكون هذا إلى حد ما تعبيرا عن الفشل في تطبيق نظريات التعلم 
والسلوك على طرق الاختبار؛ وعلى المواقف التي يتم فيها هذا الاختبار. 

وقد علق روتر ”””) على ثلاثة جوانب من جوانب هذه 
المشكلة.أولهاءيتعلق بالحقيقة القائلة إن أدوات الاختبار لم يتم التوصل 
إليها من نظرية بعينها .وغاليا ما تكون الاختبارات«معدلة» لتناسب أغراضا 
لم تكن في ذهن واضعي الاختبار في الأصل إطلاقا . 
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أما الجانب الثاني فيتعلق بالفشل في اعتبار سلوك شخص ما خاضعا 
إلى القوانين السلوكية ذاتها كفيره من الآنماط السلوكية الأخرى.وعلى 
سبيل المثال لو افترضنا أن شخصا في موضع الاختبار يفسرء أو يرى في 
إجراءات الاختبار وسيلة لكسب الاستحسان الاجتماعي من الشخص الذي 
يقوم باختباره. وعندما تفشل نتائج الاختبار في التنبؤ بسلوك معياري فمن 
المحتمل أن يلقى الشخص الذي يجري اختباره باللوم على الشخص الذي 
يجري عليه الاختبار؛ متهما إياه بالتزييف. أو يتهم الاختبار ذاته لآنه كان 
مشبعا بالرغبة الاجتماعية. وعلى أي حال فبإمكاننا أن«نلوم» المختبر نفسه 
لفشله في تطبيق إطار نظري على موقف الاختبار بحيث أن حاجات 
المختبر,أو توقعاته يكون قد تم اختبارها على ضوؤ علاقتها بالموقف.أو عدم 
علاقتها به والذي يفترض أن يتنبا به الاختبار. 

والجانب الثالث ينطوي على فشل الاختبارات المتكرر في تقديم أساس 
نظري منطقي للتنبؤ.من استجابات الاختبار. بالسلوك غير الموجود في 
الاختبار. وعلى سبيل المثال.فلو أظهر شخص ما تفضيله المستمر طوال 
فترة الاختبار لبنود الاستحسان الاجتماعى فهل معنى هذا أنه سيظهر 
تفضيله المستمر لأهداف الاستحسان الاجتماعن في المواقف الحياتية 
الحقيقية؟5 ومن الطبيعي القول بأنه بعد أن نضع أجزاء الاختبار بعضها مع 
بعض فإنه يمكننا أن نحدد أمبيريقيا ما يترتب عليه من نتائج.ولكن السؤال 
الذي يطرح هنا كم سيكون أجدى لنا لو أننا اخترنا منن البداية تلك البنود 
من الاختبار المرتبطة ارتباطا مباشرا بالعوامل النظرية اللازمة للتنبؤ؟ 

ومن وجهة النظر الخاصة بنظرية التعلم الاجتماعي فإن ما ينطوي 
عليه هذا الكلام هو أنه ينبغي أن نطور اختبارات من شأنها أن تقيس 
قياسا محددا مفاهيم مثل جهد الحاجة وقيمها وحرية الحركة .والفشل في 
التفريق بين هذه المفاهيم يمكن أن يؤدي إلى تشويش كبير.وعلى سبيل 
المثال» فقد يعبر الشخص الذي يجري عليه الاختبار عن تفضيله لجميع 
بنود الاختبار المتعلقة بالحاجة إلى القيام بالإنجاز. ومع ذلك فلو كان لدى 
هذا الشخص حرية حركة ضعيفة في مجال الإنجاز فمن غير المحتمل أن 
يسلك طريقا تدل على الإنجاز في المواقف المعتادة خارج موقف الاختبار. 


وفى اختبار آخر فقد يظهر شخص ما أن فئّة من الفئات 
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السلوكية (على سبيل المثال السلوك الجنسي) هي فئة نموذجية لهذا 
السلوك.ولكن هذا لا يوضح لنا السبب في ذلك (أي هل أن السبب هو 
الحاجة القوية أو أن السبب وهو وجود مجموعة مفضلة من التوقعات5) 
ونتيجة لذلك فنحن نعاني من قصور في فهمنا لكيفية تغيير مثل هذا 
السلوك إذا ما وجدت الحاجة لذلك. وقد عبر روت 2١49‏ عن ذلك بقوله: 
«...نن وجود نظرية موجهة نحو الهدف ومقنعة شرط أساس لتطوير 
الاختبارات الملاثمة.فالمعرفة الإحصائية وإجراءات بناء الاختبارات يمكنها 
أن تكون مجدية.ولكنها لا تحل محل النظرية السلوكية الملائمة لتطبيقها 
على السلوك المختبر ذاته». 

تطوير الشخصية(دءدرم10ءاء12 /رانلههه5رء0):لا تحاول نظرية التعلم 
الاجتماعي البحث في الشخصية البالغة النمو فحسبءوإنما في مسألة 
تطور الشخصية. وهي بهذا تؤكد على دور خبرة الأفراد. وعلى الاختلافات 
بينهم في المواقف التي يواجهونها .وبينما يمثل هذا ميزه لنظرية التعلم 
الاجتماعي على نظريات النضوج:,أمثال نظريات سيجموند فرويد وجان 
بياجيه(التي قد تؤكد على مراحل النضوج وليس على الخبرات) إلا أن هذا 
(أي تأكيد النظرية على تجربة الأفراد) يمنعها من الاهتمام الكافي بالعوامل 
الفسيولوجية والحيوية الكيماوية,أو حتى العوامل الجنسية التي لها دور 
جزئي في عملية النضج.وفي هذا الصدد فإن نظرية التعلم الاجتماعي لا 
تختلف كثيرا عن نظريات التعلم الأخرى التي يتمثل جل اهتمامها بالسلوك 
التعلمي. 

وإلى حد كبير فإن نظرية التعلم الاجتماعي تنظر إلى عملية التهيئة 
الاجتماعية كعملية يتم فيها اكتساب أنماط سلوكية معينة.وأن التوقعات 
والقيم فيها مرتبطة بإمكانات النتائج الناجمة عن هذه الأنماط في المواقف 
النوعية .كما تقدم النظرية إطارا يضم ويصف سلوك الأطفال والآباء. ومن 
الطبيعي أن يكون من الضروري الاعتراف بأن ما يشير إليه السلوك, أو 
الاختبار بالنسبة لمتغيرات مثل قيمة الحاجة وحرية الحركة يختلف باختلاف 
السن والجنس والمكانة الاقتصادية الاجتماعية وغيرها .وعلى سبيل المثال.فإن 
إشارة سلوكية على الحاجة إلى الاعتماد على الغير لدى شاب بلغ الثامنة 
عشرة من العمر قد تتمثل في رفضه مغادرة مدينته للدراسة إلى مدينة 
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بعيدة.أما الحاجة إلى الاعتماد على الغير عند طفل في سن الثالثة فقد 
تتمثل في البكاء عند رؤيته مربية ستحل محل والدته في العناية به لبعض 
الوقت.وقد أوضح رافيرتي وتايلر*!*') كيف أن ملاحظتهما للأطفال أثناء 
قيامهم باللعب الحر يمكن تصنيفها وفق مضامينها على قيمة الحاجة 
والتوفقع. 

وبرامج البحث التي قام بها فون وفرحينيا كراندول ورفقاؤهما كانت 
موجهة في معظمها نحو دراسة سلوك الإنجاز وتطويره. وعلى سبيل 0 
فإن الأبحاث التي قام بها كراندول وديوي وكاتكوفسكي 7**') وبرستو, 
وتلك التي قام بها كاتكوفسكي وبرستون وكراندول 4*0 كانت تطبق خطة 
للمفاهيم مستقاة من نظرية التعلم الاجتماعي على الآباء والأمهات 
وأطفالهم .ومن بين النتائج التي تم التوصل إليها فقد وجد أن قيمة الإنجاز 
عند الآباء والآمهات تشابه تلك التي يطبقونها على أطفالهم .ويظهر هذا 
التشابه لا في الطريقة التي يستجيبون فيها لإنجاز طفلهم في المدرسة, 
ولكن في إنجازاته السلوكية في المدرسة كذلك. وهذه الأمثلة توضح كيف 
يمكن تطبيق نظرية التعلم الاجتماعي على دراسة عملية التنشئة الاجتماعية. 

أما الدراسات الأخرى في مجال نظرية التعلم الاجتماعي فقد توجهت 
نحو زيادة فهمنا لكيفية تنمية توقعات تعميمية معينة.فقد بحث كل من 
ليفكورت7*) وفيرز 217 في تطور الأمور التي تسبق توقعات مركز 
الضبط والتحكم.أما أعمال كاتكوفسكي وفي سي. كراندول وجود (146) 
وأعمال ديفيز وفيرز”*”'' فهي أمثلة على البحث الذي يشير إلى أن رعاية 
الوالدين ودفتهما وتقبلهما مرتبطة ارتباطا وثيقا بتطوير الأطفال لمراكز 
الضبط والتحكم الداخلية.إلا أن ضفي سي كراندول 7 يشير أيضا إلى 
أنه على المدى الطويل فإن بعد«البرود» من قبل الوالدين ونظرتهما الناقدة 
لسلوك الطفل قد تكون لازمة لتوجهات الطفل الداخلية حتى يتمكن من 
المحافظة عليها عبر وصوله إلى مرحلة البلوغ. كما حظيت فكرة ثبات 
تعزيز (تدعيم) الوالدين كعوامل محددة للتوقعات الداخلية ببعض التأييد 
(9". وقد استعرض كل من ليفكورت وفيرؤ الأمور التي تسبق التوقعات 
غير تلك التي ذكرناها .وتشمل المتغيرات الخاصة بالطبقة الاجتماعية 
والعوامل الثقافية.بل وحتى ترتيب الطفل بين أغراد الأسرة. 
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وقد بحث روتر وآخرون 07 تعدد أوجه نظرية التعلم الاجتماعي من 
حيث كونها أداة للمفاهيم وللمناهج الخاصة بفهم عملية التطور. وقاموا 
بدراسة مختلف أنماط السلوك مثل الإنجاز والمثابرة والعمل من أجل المكافأة 
الكبيرة المتأخرة بدلا من المكافأة الصغيرة الفورية والملاحظة.كما جرت 
دراسة تطوير التوقعات التعميمية الخاصة بالتحكم والضبطين الخارجي 
والداخلي.وكذلك الثقة المتبادلة دراسة موسعة. 

علم نفس البيئة المحلية(7ع25175010 ان ص00 ) ثم تطور رئيس في 
علم النفس في السنوات الأخيرة متمثلا في ظهور علم نفس البيئة 
المحلية*"2. وبمثل هذا حركة واسعة نمت من بذور النشاط السياسيءوفشل 
نموذج التدخل الفردي(على سبيل المثال»العلاج النفسي وتعديل السلوك) 
في تخفيض حدة مشكلات الصحة العقلية التي تعاني منها الآمة 
الأمريكية.وغالبا ما يعمل علم النفس الجديد على نقل حلبة التدخل من 
مستوى الفرد إلى مستوى المجتمع. وهكذا فمن أجل تحسين الظروف 
الإنسانية فإن عالم نفس البيئة المحلية لا يركز اهتمامه على تغيير الأفراد 
بقدر ما يركز على تغيير المؤسسات الاجتماعية أو البيئة. فهناك تركيز على 
النسبية الثقافية والتباين وعلاقة الكائنات الحية بالبيئة.والهدف من كل 
ذلك هو زيادة «المواءمة بين الأفراد وبيئاتهم,152*0". 

ونظرية التعلم الاجتماعي ملائمة تماما مع طرق علم نفس البيئة المحلية 
لأنها تؤكد على المتغيرات الموافقية والبيئية.وكذلك على الاستراتيجيات 
المتداخلة بالنسبة للتغير السلوكي.وفي دراسات جورين وجورين 2*7 في 
بحثهما موضوع الفقر يشيران إلى الأهمية الخاصة التي يحتلها مفهوم 
التوقع من ناحيتين.أولاء فالشخص الذي هو عرضة للفقر عادة ما تكون 
توقعاته للحصول على الأهداف القيمة توقعات ضثئيلة. وثانياء إن مثل هذا 
الشخص غالبا ما يسيطر عليه توقعه بالعجز وعدم القدرة. وكلتا الناحيتين 
من التوقع إنما تخلقان بفعل البيئة الظالمة. ولكن إذا ما سلمنا بان مثل هذه 
التوقعات إنما تخلق بفعل البيئة فمعنى هذا أن البيئة قادرة على 
تغييرها .ويمكن التعبير عن هذا المعنى بطريقة أخرى إذا ما قلنا إنه يمكننا 
زيادة توقعات النجاح وتقرير المصير إذا ما هيأنا البيئّة التي يتم فيها قيام 
النجاح(على سبيل المثال توفير فرص العمل).وتوفير الظروف التي تصبح 
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الجهود الشخصية فيها قادرة على التأثير في النتائج(على سبيل 
المثال»المشاركة من قبل جميع الجيران للتأثير على مجلس الحي أو المدينة). 
ومعنى هذا أن المتغيرات في مثل هذه التوقعات ريبما كانت ستلقى حظا 
أوف مخ التجاح إذا ماجاءت غلئ شكل أحداث بيقية وتيسن على شكل 
علاج فردي يؤكد على استبصار الأغراد أو خبراتهم السابقة.ومن الواضح 
أن فكرة العجز وعدم القدرة قريبة من مفهوم نظرية التعلم الاجتماعي 
الخاصة بمركز التحكم والضبطين الداخلي والخارجي. فشعور الفرد بأنه 
قادر على التأثير على النتائج سيؤدي إلى سلوك أكثر نشاطا وأقدر على 
التحكم (0154#, 

وقد حدد رابابورت2*”*”7 أهمية مركز الضبط والتحكم في هذا الإطار 
بقوله: «إن الشيء المهم بالنسبة لهذا المتغير من متغيرات علم نفس البيئة 
المحلية هو ارتباطه بالفكرة الاجتماعية المسماة بالقوة, والفكرة التي تقف 
معها على طرفي نقيض والمسماه الاغتراب...ومركز الضبط والتحكم هو 
أحد المتغيرات القليلة في العلوم الاجتماعية التي قد يظهرن لها علاقة 
ثابتة تريط بين البحث ومستويات التحليل المختلفة. 


الخلاصة 

جرى تطوير نظرية التعلم الاجتماعي لجوليان بي روتر في أواخر 
الآربعينات وأوائل الخمسينات .وبعد مضي أكثر من خمسة وعشرين عاما 
على نشر كتاب «التعلم الاجتماعي وعلم النفس الإكلينيكي7*؟'"». مازالت 
النظرية تظهر كل دلائل الشعبية والفائدة المتزايدتين وعلى سبيل المثال؛ 
فإن اثنين من إسهاماته في هذا المجال احتلا المركزين الثاني **15) 
والعاشر©*؟' بين أكثر الكتب التي كان يستشهد بها (وكذلك أكثر المؤلفين 
الذين كان يستشهد بهم) في «مجلة علم النفس الاستشاري 
و الإكلينيكي »لاع 10مطاء نؤوط) (لمعتستان لصة عصنتاقصمت 02 21منا10 في الفترة ما 
بين عامى 1970و15”*71974.وإلى حد كبير فإن هذا يعكس الفائدة واسعة 
الانظار لطريقة مبى فى الررقت ذاحة لظرية تملم ونظرية فى الشخصيةه لأطاو 
يمكن لعلماء النفس الإكلينيكيين فهم مرضاهم وتقديرهم وتخطيط العلاج 
لهم . 
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إن نظرية روتر في التعلم الاجتماعي محاولة كبيرة لربط عدة مراحل 
منفصلة في علم النفس في وقت واحد. وتقدم بذلك نظرية من أوسع 
نظريات السلوك الإنساني.وفي عصرء كعصرناء يتسم بالنظريات الصغيرة 
الجزئية. فإن ذلك يجعل نظرية روتر تقدم خدمات أكثر. فهي تقدم إطارا 
للتعامل مع السلوك الإنساني الظاهرء والسلوك المعرفي والشخصية وكذلك 
مع المتغيرات في السلوك والشخصية. 

وتمثل التغير الرئيس في النظرية منن عام 1954 في إضافة مفهوم 
توقعات حل المشكلات.وهذا المفهوم يشير في معظم الأحيان إلى الأفكار 
المتعلقة بالثقة المتبادلة بين الأشخاص والضبطين الخارجي والداخلي للتعزيز 
(للتدعيم) وقد أدى كل مفهوم من هذين المفهومين إلى أبحاث 
هامة.وبالإضافة إلى ذلك. فإن كل مفهوم منهما هو مفهوم لا يتمتع بمعنى 
نظري فحسب. بل يرتبط باهتمامات الإنسان التي تكون لازمة بصورة 
خاصة للعصر الذي نعيش فيه كذلك.وبعبارة لخر كان الثقة والأغتراب 
هما من الأهتمامات التي تتردد أصداؤها بكل قوة في مجتمعنا اليوم. 

وقد أدى مفهوم الضبطين الخارجي والداخلي بصورة خاصة إلى فيض 
حقيقي من الأبحاث؛ مما يجعل هذا المفهوم أكثر متغيرات الشخصية حظوة 
بالبحث الكثيف في ذاكرتنا الحديثة. ولملاءمته لمجالات مثل علم النفس 
الاجتماعيء وعلم الأمراضء والعلاج النفسي.والشخصية.والتعلم؛ وعلم نفس 
البيئة المحلية (الإنسانية). هذه الملاءمة جعلت من النظرية ليست محببة 
فحسبء.يل وسيلة كشف كذلك. 

ونظرية التعلم الاجتماعي قيمة بشكل خاص لأنها تربط كلا من جوانب 
العملية والمحتوى في النظريات.وعلى سبيل المثال؛. فهي لا تقدم المبادئٌ 
والمعادلات لتحديد أي سلوك في رصيد الإنسان يحدث في موقف ما 
فحسبءبل تخاطب كذلك محتوى الشخصية والسلوك.وهكذا فهي تبعث 
الحياة في الحاجات مثل الاعتراف أو الأعتماد؛ والتوقعات مثل الثقة, أو 
مركز الضبط في جسد المبادئّ النظرية المجردة. 

واستطرادا لنهج دولارد وميلر7”**؟') فإن النظرية تؤكد على الاستمرارية 
الآأساسية في التعلم والشخصية.وبهذا العمل فهي تقدم وسيلة مفيدة 
للإكلينيكي بقدر ما هي مفيدة لعالم نظرية التعلمء أو للباحث في 
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الشخصية.زد على ذلك أن استخدامها للمتغيرات المعرفية والدافعية 
والسلوكية والمواقفية قد أبقى عليها في النهج العام لعلم النفس العام ومكنها 
من أداء وظيفة نظرية متكاملة .ورغم أن تراكيب النظرية المتعلقة بالشخصية 
قد تكون قد ساعدت على الحفاظ على شعبيتها فإن خواصها المعرفية- 
الدافعية-المواقفية التي لا مثيل لها سمح لها أن تستمر في وظائفها التكاملية 
المحببة بصورة متزايدة في المستقبل. 


نظريه التعلم الاجتماعى لروتر 
ملحق 
معادلات نظرية التعلم الاجتماعي لروتر 


المعادلة الأولى ‏ (10251 22514 82)!- 22 [ورطظ ٠١‏ 

جهد السلوك (828) * كي يحدث في الموقف | بالنسبة للتعزيز 
(للتدعيم)3 هو دالة للتوقع («8) لحدوث التعزيز (التدعيم)2في أعقاب 
سلوك *عن الموقف | وقيمة التعزيز (التدعيم)(2 (17افي الموقف | 
(490.م,ء1,1967ع06]) 

المعادلة الثانية 2(,)3-08 -0(,5)1-<)82) .2 

((2 -1)ك,(صعه)1217 عع (صحه)1 ,(1-2)د,(م)1)8 

جهد أنماط السلوك المرتبطة وظيفيا للسلوك المرتبط * إلى(0-:2)8 
للحدوث في المواقف المحددة | إلى ه بالنسبة لجهد التعزيز (التدعيم) 8 
إلى 12 هي دالة للتوقعات (8) الحاضرة لأنماط السلوك هذه المؤدية إلى 
هذه التعزيزات (التدعيمات) في هذا الموقف وقيم هذه التعزيزات 
(التدعيمات) في هذا الموقف وقيم هذه التعزيزات (التدعيمات)(817) في 
هذه المواقف. 
(491 .جبع1,1967ع0]) 

المعادلة الثالثة (2117 © 720-1531 3. 

جهد الحاجة(75) هي دالة حرية الحركة (581) وقيمة الحاجة (297). 


المعادلة الرابعة. ا5(ه-10351-1)8:2-16)0 .4 
(51 9)ص-ط) 1297 
قيمة التعزيز(التدعيم) (2)083778 في الموقف! هي دالة التوقعات من أن 
هذا التعزيز (التدعيم)(8583) يؤدي إلى تعزيزات (تدعيمات) أخرى من 
إلى 12 في الموقف ١‏ وقيم هذه التعزيزات (297) من مإلى 
ل (25م,16,1954ا20) . 


نظريات التعلم 


المعادتة الخامسة (01 2ع 851-8) 5 

التوقم 89 شووالة الكتمال الحدوف كينا حواقاكم على الخبرةالسبارقة 
فين الواقف الدركة وكانها قسن روفضم التوفمات تتنسن الصصزيزات 
(احدسمات) اريراك العرعيبااك) وعقابزة اتحدية ضى مراشق أ خري 
لنفس أماظ السلوك أو الأماظ الملوك الرسطة وكيقيل ‏ 


المعادلة السادسة (0/25 © 851-1)851) .6 

النوك (39) هودالة التركم لشرون رشرعون مأ اعون سدحة بخيرة 
سابقة في نفس الموقف (85581) والتوقعات المعممة من المواقف الأخرى (618) 
مقسمة على دالة عدد التوقعات فى الموقف المحدد ((7151 

(166-167 .مم ,1954 ,تعناه1) . 

المعادلة السايعة .7 

<-و8آ1 
(دوم© ...ومع 0 عد 51م018 2< 0 2 )1 
1151 

الفرق 53 شوو اله الفرظ راسد سيم) واس محم ها كسم ة شير 
محددة فى نفس الموقف (*85) والتوقعات المعممة من مواقف أخرى (682) 
والتوكفاك المعممة لحل المشاكل من | إلى1.والمتغيران الأخيران لصدرء© 
وم) (مقسمة على دالة ما لعدد الخيرات في الموقف المحدد (851) 
(1972 ,21 أء مع 10]) 


نظريه التعلم الاجتماعى لروتر 


4 ,1ع 8.0 سمناس1 (2*) 

.0 ,اع دمع.آ(3*) 

70م نتتاع1 له ععصقطن) عصبال تع 106 سمتلن [ر4ك*) 
.4 عقدم,1,1954ع0] (5*) 

0 .م,1,1954ع 10 (6*) 

)*7( 0١ر١‎ 07 

)*8( 0111954. 

7.م,111,1954 170 (9*) 

7 .م,1,1954ع1 150 (10*) 

7.م.1954 ,80111 (11*) 

)*12( 5016, 4 

روعننة حاط عع ع طه طن ,اع 195410 ,1م2011 (13*) 
رم 1111976امع 31[ (14*) 

)*15( 7 

)*16( 0114 

رعق للنة ععصقطن0 ,18011 (17*) 
7ع (18*) 

.9 ,ونع تقلط (19*) 





)*2099 7 

)*21( 501114 

,مباء,اع 10 (22*) 

0 2011324[ صطامل (23*) 

7 ,بتعلزع8 تنه قسمتقل خبة1تتلصة8 (24*) 

١0ب‏ عط 15 (25*) 

0ط 5 (26*) 

أع,اع 1011 ,1954 ,1م1011 (27*) 

(*28) أخذت هذه المسلمات (القضايا) ونتائجها من روترء (1954)؛نظرا لضيق المساحة المخصصة 
لكل نظرية فى هذا الكتاب فقد قمنا باختصار بعض مسلمات روتر أو إعادة صياغتها . 

(*29) الدور تعريف شي أو البرهنة عليه بشيء آخر لا يمكن تعريفه:أو البرهنة عليه إلا بالأول: 

وفيه يقول الجرجاني. توقف الشيء على ما يتوقف عليه (تعريفات الجرجاني)(مجمع اللفة 

العربية-المعجم الفلسفي-القاهرة 079 م). 
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.(11061)1956] لصة دعنتقحاط (30*) 
.(501)1956]مآ (31*) 

.3 أتقاء 17[ (32*) 
0ع (33*) 

6 اجانتعا كه عع وآ نيعاج1]' 4ةم) 
.94 رع تقطط (35*) 

6ب نة تلء5 (36*) 

.9 ,ع عسصقط (37*) 

)*38( 3 

17 اع 250111 (39*) 

.6 روعتقطاط (40*) 
1م (41) 
.م54 ,1ع01] (42*) 

.954 ,عع:103 لة للداعع 12 آراع 10 (43*) 
.5 روعتمطط (ج4*) 

38 ,علقاطء::] (ذك*) 

)*46( 3 

)*47( ١.1.100 

باع ]0ل دعتقطاط:01,1956كامآ.ع.ء (48*) 
,اصقاء انآ (49*) 
0ع (50*) 

96 , اجاتعله خنع ا وآ عار 51خ م) 
5 ,ع0 1 (52*)) 

ع1,1967ع011] (53*) 

1963 ,قلع ١1721]‏ عه اسه 5 (54*) 
تمع 1,1967ع011 55701 

انك 101161 (56*) 
7 (57*) 

.6 بتمغطع نامل لة سدناظ (58*) 
-328.مصم,21,1972 اع جع01] (59*) 
,بتقدمع تاعد (60*) 


6 1 ,1ع 976,10 1,وعتقطط ,1976 بكتتامعاع.آ (61*) 


.9 ,عع تقطن (62*) 

.0 طوع7آ (63*) 

1001 .ل (64*) 

,تع ماع.آ لصة علقلطء3:5] (65*) 
و15 لمة وعنتقطاط (66*) 


نظريه التعلم الاجتماعى لروتر 


.ص , لإعطتاه1' (67*) 

7ع نتقطط (68*) 

1 فتتة 1173115 (69*) 

011 لتنة وعدتد[ (70*) 

.170 طم لصة نتعاطة5 (71*) 

,1801 سه معل1101] (72*) 

0101/1١ 1‏ عق أطفتك كار[ ,10111 (73*) 

(*74) آثرنا إطلاق ما بعد الإدراك الحسي: أسوة يما قيل في الفلسفة «ما يعد الطييعة» 
5ع لس تطمماء11 (المترجم) 

.0 رمرم (75*) 

.6 ,ع0 (76:*) 

.6 ,بإعطاء5 1/11 (77*) 

رتعتطلة ]1 (78*) 

.5 ,رطاتتةاد5 لصة اعماء8/]15 (79:*) 

74 نة تتطاء5 له تتقصوععء5 (80*) 

.4 ,نع تتقطط (81*) 

06 1 تت 5 (82*) 

.7 .وم (83*) 

)*84( 01,4 

رن 5 (85*) 

172 اء م1501 (86*) 

,نزةنتكة لاع ]1 لصة سمحده[اه5 ,للمكصةت (87*) 

.7 لقة زوووع1 (88*) 

.501,1960وع1 لصة و5وع]] (89*) 

)*90( 6. 

(.7,1956ع06] سه دعنتتهطم (91*) 

.01,6 سه نختمعآط] (92*) 

وم :1976 ,قعتقطط :1976 بكتتامعاع.آ (93*) 

05 ,انط لصة جع0] (94*) 

.0 ,ع 600 لتنة أصقاء 17[ (95*) 

1نامعاع.] (96*) 

.6 روعققطط عع 5 (97*) 

.6 ,ل1عناء0 11 (98*) 

,ع0 (99*) 

.0 ,دعمقطاط لصة عتطء 11 (100*) 

ماع نهد (101*) 

العامة لصة نزع1011 (102*) 
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*103( 1 

.2 ,قةنلن[ لصهة وعستط (104* 
,مط (105* 

.6 ,نعتمقطاط (106* 

.77011 لصة عاععنا»[ (107* 

.7 ,روعتتقطط لتتة كأتكة2[] (108* 
5.5 109 * 

.بقصعاء > (110* 

.3166ماع 810 لصة صفاظ (111* 
,8 (112* 

هآ لتنة أتنامعاع.] (113* 
و (114* 

.0ع (115* 

*116( 0162 

*117( 506:14. 

.5-5-7 (115* 
7 ,ع0 (119* 

*120( 1011, 67. 

72 اء 1001 (121* 

رع قاط 76 ,1>2]120151 (122* 
.7ع (123* 
.120101516 (124* 

.111,16 211001 ,03303311 ,تز0ووع1 (125* 
.51,1963 نطاء 0م 0 تنه بتصماع امآ تمووع[1 (126* 
.2112017516 >1 (127* 

.650 3210 تامقتة]طآروعء165501:,0127. (128 * 
.بقع زاء5 (129* 
ام (130* 

0 ,اق 1[ (131* 

72 اماع10 (132* 
.201,0 (133* 

*134( 1011.0. 

*135( 01. 

.1974 ب لسملاء تناد (136* 
0 (137* 

8,ر,عتمقطاط (138* 

0 ,1ع0] (139* 





نظريه التعلم الاجتماعى لروتر 


14-5 3.مم,7,1960ع06] (140*) 

960 ع1" لصة نتعا1' , جتع كم (141*) 

.1964 ,تماوع: له 2060151 >1 نزعتلاع2آ الملصة0. ل. لا (142*) 
.19642,1964 ,القلصةت) لصة سماوععط ,تكلس 1معلاة؟]1 (143*) 
.6 1نامع]ع.] (144*) 

.6 ,نعتقتاط (145*) 

.6 لات الملصمن ٠7.0.‏ ,واو امعلة؟]1 (146 *) 
.9 ,رذعقتقطط لحنة 015ةجآ (147*) 
101 ,12315 (148*) 
1القلصة نت ٠7.0.‏ (149*) 

172 اء مم10 (150*) 

2151١ 7 

)*152( 8 

)#153( 7 

2# 1542< 7 1 

اننا 20 طتتنا (155*) 

)*156( 8011954. 

)*157( 1011 6 

)*158( 8011954. 

)*159( 003 8 

.111160 لصة 011550 (160*) 
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مراجح 


ل 4554| 


,01179مع1 .طعع1) عصتصتدعا لصنه نتتملتعحط 01 5اع200< لوع تام سعط ند]/18 .141 .خآ يستتكتطد ع .0.] ,مممصكلام 
14 :031 ,10ملصماد .(وععمعك5 لم50 عطا ص وع01م56 لدع تنه تسصعح 112 01 عاأبكتاكم] ,معتعد تزع م1امطء روط 
بؤوععط واأواع المل] 

لاعتوعوع1 01 موعتتك :01 1تقطعط6 أصقتتعم0 ,(.80) عنده]ط .>1 /لآ ص[ .)امعسطخنصتط .117.0 ,1012 ع .1.11 بسمتجم 
.6 ,1015ن)-تتتامعن)-مماع ارخ رهلا بوعلظا .ممتكدعنتاممة لصة 

لقعاع10مطء:251 .مهدع لمم ننم تتقجاع6 220 ,عع سمط ملاعم ,ع متصموع1 01 “لزعل 1هدم0 نه 'اتأمحم ى.نآ بمتلماظ 
.199-33 ,81 ,1974 ,لاع لاع ]1 

.1 بوعلام8 

.394-09 ,197279 ,لتتعاتاع8] لوعلعه1[مطء نزو ع متصفوع1 لصة ,لإعسمماععمعء بامعمرعع مم مزع . 

,تامأسطةلا على اتتقطعصنت؟]ا ,غ101 عرولا تع[ .تتتمعطا عسمتصسوع.آ .1.0 بوعلام8 

,(.805) دمناعل8 .ذل عن منتئه]ة .8 ص[ .تل تطمتة/ عستلمعمء 02 'تتمعطا عستامصة؟ 5ن تاسناد .0.11 ,تع ومظ 
بتامأممة11 .17.81 :.ل.0آ ,دمأع صنطمه11 .تتمسعمم سه تجتمعطا عصتلم 

30 0201100115 صا ع الأصععم1 04 ع01 عط .8 ,تعللنن ي .شفط بمقصسمنآ .11.1 بمعلومظ 
1097 ,51 ,1938 ,لإعهامطءئزوط 0 لمتتناهآ سدع تتعسم 

اعتنطن .1.801 ع [اعام صمت .لخ .8 م[ .1ه تقطعط :زمأامجرمعه1 ع تكلاتصنام-كاء5 عمتاءععاكه 5رماعد1 .5 .1 بمحمرظ 
.9 ,1015ن)-تتتخدعن)-صماع اممى تعلتدملا عا ,مم 1تتقطاع6 عتازوع:20 له ااعسطمتصباط ,(.5ل8) 

,015 ن)- تتطمعن)-دماع اوجرخ عارملا بتعا8 .تزع ه[مطعتزدم 02 تتتمأقلط عطا مز وعستلدع] .717 ,كتصمعدآ1 
05 ع لتمتوع1 لدعام جا 01 01 515(لهصة صخ .1 :لمع دمنخه ]18111 .11.8 ,ممساعلخ ع .381.16 ,لإسمعدآا 
.290-06 ,62 ,1955 بالاعاتاع] لوعلعه[مطء ووط 

052 03نكد ل :تزع10مطء:زة ,(.80) طعم؟]1 .5 مآ .معطا عستصدعا م طعدم ممه لدعنائت هد عط .>1 .17لا ,وعاوط 
.9 11نآآ- تحتهننعع]1! عارملا وعلط .(2 )٠701.‏ ععمععو 

التومع:101 له-لصتط نإ ععمقصص ممعم نإةتتصناط 01 صملاتطتطصة لصة ممه اعد .8.[ظ مع اناا .8 عاسمط 
-801 ,56 ,1963 ,لإعه1مطعءنزوط لوعزعه01تستجطاط لصة ع نكنكه توم دهن 01 ل2تتتنا10 .دع أممعام1 كنامتتة؟ 01 عاعمطاد 
805 

.412-28 ,37 ,1930 ,للتاعااع8] لوعلع10[مطعءنزو .عصتصدع1 04 عامتعستيم 2 5ه عسصنصه6 لم00 .8.15 ,ععطانه 
017ظ1 عل تعمنة1] تعلتملا نتاع[8 ,وستسيوعا 2ه نرعم1مطء :ردم ع111 .8.1 ,عسطانا 

.8 ,لاملا ع تتعمتد]ط عاتملا عاط بأعناكممء تمقتصبط آه نوع م1مطء زوم عط .8.1 ,ععسطانه 

.127-48 ,47 ,1940 ,للتعااع] لدعزعه[مطء روط .أععل]ءع 0 8ه[ عطا له سمتكداعموقة .8.1 رعتعطان0 
.25501261082 220 ,ع025م5ع1 ,115 0اتصتاد 01 قتطاع صا عصتصتدع1 0 تتتمعطا لخ :ع صنصه 6 نلصم0ن .8.15 ,ععطان 
ختو) مدع نل8 02 تناد عط 201 أعاع50 لهده عغدل8 عطا 6ه عام هطاجوعلآ غ415 ,عستصموع1 6ه برعمامطءنزوم عطا 
2 برووعء معدعتطن) 01 (واأقاع الصنآا :معدعنتطك .(11 
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1018 ع ناعم تدآط عاتملا عاط .(.لع .لاعك1) ع متصموع]1 2ه تزع م1مطاءنزدم عط1' .خآ.8 يعتتطتين 0 

.(1701.2) ععمعاعة 2 02 تإلنذد ل :تزع10مطءنزه ,(.80) طاعم؟1 .5 ص[ .انعنصم ن(6 ممتتواعووقة .11 .8 رعتطانو 
.9 11111 -نتكة ماع11 عاتملا بوع لمر 

.46 1014 عادولا تاعلظ بعزهط ع221نام 2ه صا كلدت .© ,دمتره]] ع ,8.1 رعتتطتتنا 

لله -لعتصععط :.1.]ا ,115نان) 0مهتاع اعم .عصنتصتدعا 01 دعتمعط) ما مناءنالماصز صخ .]8.1 بمطمطمععمع1]11 
1276 

-49 ,76 ,1969 ,للاعلتاع ]1 لدعلع10مطاء:نزوط ,ععصهل3001 02 زلنذة عطا صذ تجتمعط) لصة لمطاع81 .[.] يملع أمسممعط 
.69 

,1015ن)- لتنامع ن)-مماع امك تعترملا نتع[8 .عمتصتدع1 01 دعترمعط]1' .0.11 رع و8 ,8.11 بلمدعللل1 
1 101 عاتملا تتعلظ رووعهء10م عمتصتدع1 عطا لصة عنتل اقستصكة .8.8 ,1م11 

.6 اللةآط-دعتامعءط :.[.[1 ,كأكنان 000/ع1اع 80 .ع متصتوع.آ ممصن .1.917 ,عع 02تناآ ع ,..آ.دآ ,بممترمك]1 
.43 ,1015ن)- جتتطمعن)-مماع اوجرخ عارملا تعلط ,تملتقطعط 02 دع امتعصلط .آل ,النكم1 

,15 10ن)- 'تتنتخاع )ماع امك عدولا لزعل .عوستصمدع1 له عصنصه0160ممء *5نناوتة11 صة لمدع111] .خ.0 ,عاطسكر 
1536 

.اع صناءء [2اتاع ستعمعء عطاء 1001م 01 ك5ل0طأعطط م1 012 دامكتتدم حرمت ل.ل ,الوطسك] ع ,.0 ,عاطسيك1ا 
.87-90 ,45 ,1953 ,تزع مامطءئزوط لوأمعستعمدط 06 اممساول 

05 موعتث :ملكتقطاعط أسفنيعم0 ,(.80) عنده1 .>1. 117 ص[ .ااعصسعع 0 ماعن تتتمدمعة 01 وعنلنن5 .0.8 ,لامكا 
.6 ,1015ن)- تاداع -دماع ارمخ تعتتملا زعلا .ممنغدعتاممة لصة لاعموعوع1 

عتتامسصمطء:ز25 .متاعصتاءء 06 تتمعطا عددممردع تدع متع عاص عا 01 أوعا [مأمعستعجيرء مرخ .11.11 ,عضدكلة 
.233-34 ,10 ,1968 ,عممعع5م 

حددع [طاممم“ لصه *”عصنده نغ نلممء"' 01 ممتكماع 1م تعأصاعد لخ :عمتصتوع1 01 عتتطهه لحتل عط م0 .0.11 ,ع مك13 
.102-8 ,17 ,1947 ,لتتعااع ]1 لهسم ندع سل لمدنكتدآ] .”ع سمتكامد 

05 7ق0نطد لذ :ممه تنلل لقصئذة لله عصنصطه201مء ععصمل1هتكث .1.1 بلتناوع:01 هآ عع .0.11 ,ه11 

.(269 .810 عامط/1ا) 54 ,1942 ,قطمومعمده]8 لدعنعه1[مطء :روط .لمدتع؟ له دامتته كتامح تتقلسمعع5 
ع0 ,(.805) .21 أء وعاوظ .>1 77 ص[ .عتعتطانا0 .1 متحلط .1خ .7لا ,لاع لسمعمطعد ع .]ل ,.0.ن0 عع اعنكة 
.4 ,10115)- تتتطمعن)-دماع ارمخ عترملا بزعاظ .جتمعطا عصتصموع1 

7 ورؤووع ت0لتعتتة1ن0 :لمآ .وععع الع لم00 لم20 .1.5 ,اماكوط 

لتق تتتماع1 ,لإلحلخده]/8 تباخ نم80 ./ي1/2ا ونااقتضة8 عطأا اعم 1ا0'( ه11" .0.ل بلمصتتعطد ع ,خآ باعسعلتط 
.8-14 ,1963 

101ل تامع اع ومنطسم120ع18 ::13مع) عستصتدع1 ووعء10م-150: .آ.كا ,لامدمه501 ع ,.ث.خ]ا بواتتمعوع ]1 
151-11-2 ,74 ,1967 ,للاعتاع] لدعلعه[مء :زو .ع متصموع]1 لدأتعحه بخص لصة عصتصمة لمم 

تفخت ستع مد 01 لقصتنا10 باأمعصسعع م ملاعم 01 معطا 5 اعتتطانان 02 تإلنند لمأمعستعوعء مرخ .ل .لتونوء5 
.247-66 ,30 ,1942 ,تزع هامطءووط 

0 10115331 .الع لستتعمعت ل0دمععد ل :عصتصتدع1 01 نتتمعطا د عتتطانا0 .11 بلصه1[ه] عل ,.آ ,1لأدآ ,.آ بملتوتاعك 
.-227 ,34 ,1944 ,لإعمامطءنزوط لمامع حستع مد 

له عتلخوته مدن 01 لمصتناه1 .ع[امتعسصلام اندع نادمه عط له عسصتصتهت ععسصملزمتكى .دآ.1 ,لاع تاعطك 


.165-77 ,41 ,1948 ,زع مامطعئزوط لوعتع م املو راط 
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اونظ ككاقها 21 أمعناوعة عع امصدمء 02 عسصتسمدعا عطا صا كمه تك وعع0 أكدمء لمعناع رمعط]' .مآ.1 ,لاع تتعطك 
010512111170 117 12500115 56110221 .(.8:0) عصنهلك5تتتناءآ خث م[ .ععناعمئم لصة هته تمده معلل 
,روعءتعن50 01 تإتاع لوعف 8120021 :.0.0آ ,ماع صتطمة/171 

.8 ,015ن)-'تتنتادعن)-دماء ارك تعتتهلا تزع[ .كسكتصدعمه0 01 #ملتقطعط عط] .1 .8 ,تعسمملزك 

.9951-8 ,140 ,1963 ,ععمعكء5 .نجاك أ سكتره تقطء8 .8.1 ,تتعمملام 

.74 ,1ممسصكا .ذخ لعنظاخ نعتتملا اعآ1 بسكتده ‏ تقطعط غنامطة .8.1 ,تعصملزك 

.6 رؤوعع2 'والواع كلدنآ علهلا :نصدمن) ,معتحوآط برعلل .ع منصم قن نلصمء لصه 'تتمعط) تمتتكتقطاء8 .1.117 ,رععمعمك 
هع017-635ع) عستستدع1 لل :لإتروتعط) ع117و10متطا 012 5ل2تأمعوو8 .10.1 .وأبوع.آ عع .1.0 ,ا[مسماك 

.496-503 ,72 ,1967 ,لإع10مطء نزو لمحممطخ 02 لمصعناح1 .تإمفتعغط) لهره تتماع6 عتسفم ولماء زوم 

01 15ولإلمصك لمأمعستع د عطا 2ه لمصعناه1 .تمع انامط 11 لصة طغزيت عستصمدع1 مم نأدصتنسته5 نمآ .8 ,ععومع ]1 
1-7 ,1963,6 ,مم اتتقطع8 

بتفالتتصعد]8 عاتملا بوعاظ .ععمعع ااعاما لقتسك .آ.8 ,رعانل سمط" 

932 رؤوععط ععع0011 وتعطعوع1' عاتملا علط ,ع متصمدع1 01 ولمادع تسصملصنظ عطا!' ..آ.ظ ,علنلصصمط]1" 
-/لتامعن)- اماع ارمخ عاتملا تزع]8 .معحم مه كلقصتصة صذ م تقطعط عنكزوممتتاط .18.0 بمقسله 1 

01015, 

.ث هآ .عمتصتوع1 امأضعت بتتاقصا صا ووعء10م ع للتتتتدع1 لتمعع5 عط .8.[ ,تعنصسصع:01 ع ,.ث..]81 ,10ممة11" 
نتملا تلع[ نامعل ممه طاعنتوعوع؟ اعشسن) :11 .عصنصه 6 نلممء لمعتدمة01 ,(.805) زممعامعط .1717.1 عع عاعقاظ 
,1015 -/17لاكجاعن) -داماء [مرمم 

0 12226 عطا صا ممتاء نلعم 101 وعقهةط كه (عتعناوعة تنه , لإعمععع] , واتسعننووط .7.1717 رعاعه170 
.495-50 ,38 ,1948 ,لزع 0[مطءنزوط لمأامعحستعمءد8 02 لممسساول 

,1950 ,لإع10ماءنزوط 02 2[1تتنا10 .ع ستصموع] 01 تجتمعطا 2 2ه سمتندء أضمقء له مسمتكدجتلمحصره] .17.1717 ريماءعه17 
.341-63 .30 

0 لقتتتاول .5ع معطا د”عتتطانا0 لصة 11*5نط] 0 غأوعا ذل :كمه أءعصصمء خ1آ-5 01 صم0 زوأ نروعك .17.9 رياءعه17 
1377-7 .47 ,1954 بلإعمامطءنزوط لمادع تستع مد 

بتعصطت5 وعاتقطن) علهلا برعلا .نوع ه1[مطء :53م مملكخه1ء2550 01 تتمأقتط ك .11.0 بمعسة/11 

1585-7 .1913-20 ,للأعااع 18 لوعاع 0 1مطء :زو .11 وللاع1؟ غقتده 1 تقجاع6 عط كه تإع10ماء :رو .8.آ ,ممئنة1717 
1ع تتتتتاقصا لصة لمعذدك12ء دا كنا1تاصتاة عناء عط 01 ملام صتصتيع) عممممردع8] .ل بلاطي ,.نآ ,ممععاء11/1 
.1183-6 ,47 ,1954 .نزع10مطءئزوط لمأسمعستع رط 1ه 1مصناه1 .عصتصمقتلممء 

رؤوع الداع كنم لآ 10مكصماك :.1لهن) ,0تمكصهاك .صم تطتطصة لدعم زاعع نز لإصهتعط)أمطء نزو .لآ ,عماه/11 
.ع انا تنه 1ان]] نز 21027050 كمتصتوع1 01 كتاكتسقطععطط عط 02 أوع) لك ..]آ ,تعمل2]] ع ,.0آ ,ممسوع2 
239-44 ,45 ,1953 ,لزع ه1[مطءئزوط لما معحستعمدط 06 لممساول 

.م نغة 1 تطماع؟ ممه لإمنتعطا 201 لمعأاوتزة [0002غة المحم ل :'3تمرمعع دععكاه عط1' .11.11 يمتجفخى ,1 ,بمملاتجف 
,015 1ن)- نجعن -مماع ارمخ عتتملا عادر 

.]لاع لمتطختصتام عندتلع تمتستصمه لصة عنمتلع مصحصا زه دع[ نلعطءة اصع تم تعاصا ها 01 مأععلاء عمرود .11.آ1 بمتجم 
3-1 ,42 ,1956 ,لإعه1مطءئزوط 02 لممسساول 

م الل ]01 ااعأت0ت عط 01 [متاصمء عط1' .1 ,بلمصة 00101 ع , .]1 باعتمان] ,./الا ,عامط ,.11.ا يمتجم 


.25-30 ,1961,4 ,1متتقطء8 02 كنونزلمصخ لمأمع ستعمد8 عط 02 لقصنا10 .امعصعع ممعم طاوسامعطا 
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خلتفاءم0 0 علع:2201 قط م كفاع ع ملاوع 01 [متادمء عط" .2.آ بنتطه]3 ع ,.ل .1لا يمتحيط ,.[ .ى باعمعطاعودظ 
,(.805) تتعصمهتا .نآ عع سقحص1اات] ...نآ مآ .وعنوتصطءع) عصنده6نلمم اسممعمه نز علرع1ممة سه صا عزه كراعم 
بتتمأقطة1آ ع اتتمطاعصن؟] ,1101 عرولا تاملظ .مم ندع نلممم متقطعط صا وعنلننة عقة0) 

021 تقطعط عصاء مصاع نإط مم لغماتمز 01 عدم ماع ع0 عط" .ل.ل ,تمقحتتعلاك عع .1.1 بممدمعاء2 ,.2.341آ ,تعوظ 
.405-66 ,10 ,1967 ,ام 1تتقباع8 02 كنهنزلفصث لمأمعتستع يرط عط 02 لم10 .أعلمطط جه ما كته لتسس 
2111010171 01 0120110131525 أتتقاعم0 عطأ جه عامم خ .117.0 ,0159أ15لك] عل ,.8 ,عمروطو0 ,.1]1.ى عاعواظ 

:..8 رعلهل111115 .كممناعه عنصا سمانته1 قد - ممعم 0 ,(.805) عاأتتتبطط .11.3.8 ع دلنكهطآ .11 م[ .وعد ممموع1 
,رقع د أع0وقخ تنباطط811 ععرع لمآ 

مع عوط عط 02 لمصناول عاععم برعا 5 دصمعع1م عط 01 عستمقطدمانك .11 .]1 ,كمكلمعء1 ,.آ.ط بمحمرظ 
.11,1-5 .1968 ,مكتقاء8 01 515:([دمى 

اقطقتنا تفده 1 تقطاعط ل ز5ع38تاع صة][ 2261131 02 515ز[قطة لقجتم1 5 وامسمطن .0.ى يمتسمتدت 

1-5 ,1 ,1972 بلطسوتده تقطاء8 

.103-116 ,1 ,1973 حصكته تقطء8 .1ه اتتقطاع6 02 5أةئ(لهطة عط ص غصهزعمه0 عطا 02 أمععممء عط1' .0.ى يهتسمنتدت 
.)0( 

,غ15ع010طء:251 تدع تتعسخ األعدمم ماع ع0 320 ,ممتأعطن؟ ,عتتطعنحاد 02 وعلعه10ملاء:زوم عط1' ..ى يمتسمتهت 
() .434-443 .28 ,1973 

10111081 .25مع215 دل ععمعمعاعم 01 وأ وتزلققة [2اتاعستعمعء صخ نع03ع2011]! لصة لسمالعع12 .ن.ث بمتسمتة 
.89-06 ,24 ,1975 ,1م1تتقطاء8 01 دزو نرلهسخ [2امعستعمد8 عا 01 

05 215 قث .0101052لا1:2 تتقتص ةتكن[ عط من كصوذووع1 عددو5 :ع ستصوع1 02 نزع10مباءنزوم عط1' ..ى يمتسمته 
.18-8 ,309 ,1978 .وععمعك5 01 لإسعلوعخ عترهلا بعلل عطا 

له [2اع50 :5ذكنزلقصة م 1تتقطعط لعنتاممة 6ه عأموطالصدلط .(.805) .ى.]' بسقطعت8 ى .0.ى يمتممتد 

.8 .لماع ساك[ تعترملا علط .وعووعء20م [2مملاء تضاكصا 

.26-58 ,35 ,1959 ,ع8 قتاعتة.آ بأمتتقطعط لوطمع/١‏ 5 *تعمصكاك .8.1 012 لاعلاع ]1 .]ل ,لوامسمط 

.21 عطا صا اتعتمعع 1م كصاع؟ 01 ككمستصمعاعل لدعلعم1مءعع عط]' .8ط ,ستلسمط على ,.ظ بمعصلط ,.0 بمعتلامه 
.705-16 ,197279 ,امتتقطاء8 لصة تزع م1ملوواط 

.9 1/1133 صطوة :2ه0لدم.آ .وعاععمة 01 سنوتنه عط 0 .ل ,متكيودآ 

05 1تتتناه1 .عا نالعطعة لونتتعاص ا لع: هده عسصنلمممردع" جده كلمتعم 54 عام 1تتحم 0 أععلاءع ع1 .2.8 ,ونوعدآ1 
3694 ,1962,5 ,ام تتقاء8 01 5زوتزلمصخ لوأامعستعودط عطا 

5ك نالء 5 .1 5ع211ن) 2020 5002م م1" 112515 جه تنه تاعصتصروء لك ./إع010لاء:(5م ا 1155ل[ .2.8 ,ولاء2آ1 
.395-66 ,13 ,1970 ,امتتقطاء8 01 وز وتزلمصخ لمأمعستعيدط عط 02 لمعنا10 .تزع 10مع 2 مسقم «متكملاء8 
.263 .810 ,57 ,1944 ,نتاموتع0دمحط لدعاعه1مراء:257 .ا اعسصامتصنام 02 :56103 له معستيعجيع مك ١17.1.‏ ,وعاوط 
عت ...ا ملاع دعمماء5 ,.1آ .0.0 بتع لاعن8 ,.2.8 بلطعع8/1 ,>1 ,عله00ننمن0عة]8 ,.5 بطعم؟1 ,>1 الا ,وعاوط 
4 ,015 ن)- تداع لماع [مرمخ عتتملا بعاظ .تتتمعطا عمتصوع1 متعل8]0 .1/.5لا بعاعسصمامع17 

لهاسمعستع ود 1ه لمصنا10 .أعنحمة 01 دعتااعم 10م 12007 مدنا عمطود .8.1 ,لتعمسكاك عع ,>1 17لا ,وعاوط 
.390-400 ,29 ,1941 ,تزع ه1مطء تروط 

,5 ,1977 ,آم أتقطءع8 320 عستصتدع.آ لمناصتصخ .01 تقطعط ع تلتأعصناز20 01 قدهأعصنظ له ستعتءه عط]' ,..آ.[ عللوط1 
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لمأمع ستعمد8 عط 2ه امساح[ 7م لتقطعط طلغلا لعتتمط عستتاعع عصنمه016ممء أسممعمه 15 .0.8 ,تعاويع]1 
.347-49 ,29 ,1978 ,امتقطء8 1ه 5لانتفسم 

,015 1ن)- تلتاكداعن) ماع [مخ تعلتتملا تلع[ ااعطدعع 1م كصاعم 01 و5ع1 نا لعاءد5 .8.1 ,تعسمكاد يي .0.8 ,تعامرع]1 
:1257 

0054 01 عدن لإ ععسمحصطم لمعم 200 عمتتها 01 سمكتهة) اعد .1.17 ,:قلهظ ع ,.0آ.آ ,بوعللساط 

.125-129 ,8 ,1965 ,اماتقاع8 02 دنه تزلهصكة لفامعستع رط عط 2ه لمتصماه1 .امعطمعء م ماع 

(.805) ه5200 .1 .1.8 ع عندهط .>1 7لا م[ .كأععلاء عانالعطء5 امعصسعء مصاع" لعم160لم00 .خ1.آ ,اسطاهم 
7 باللهآآ-ععتامءئط :.[.11 ,1]5نان) 000تاعاعمظ ,1ماتقطعط أسمععمه ه عأههطلصدك]1 

5 170 01 لزع للعناوع2آ عطا ده 205نا0ة دععامم؟ هنا 04 أععلاع عصاعنمكصاع" عط]' .[ ,ممم كمعع0 
.-409 ,68 ,1955 ,لإعه1مطءئزو 01 لمتناهآ سدع تتعسم 

.أسفتعمه (تاع2مء) علدء؟ لقصو 2 02 غمع لضع صمناعءنلصت-عل نتامسك .8 بسممعع؟]1 ع ,.1.] رعمناع ع1[ 
3307-5 .6 ,1963 ,1ماتقطء8 02 5أوتزلدصخ لمتمع ستعوردط علطا 2ه لممسساول 

,13 ,1970 ,امتقطعءع8 01 5أدلز[مصك لهاسمعستعيدظ عطا 1ه لمعنه[ .أععلاء 01 ندا عط م0 .1.1 ,ستعأممصمعط 
.2243-6 

1301031 01 مأععللع عطا ص ماعةة؟ 2 25 25لم2010م0ت ععصمل1م كم .11 .مقصل1د ع ,.[.] يملع أمممعط 
,58 ,لإع10مطءنزوط لدعنع010نوتتطط لته ع تتتدعدم دده 06 لمعتال .م تقطعط لمعم مصاع" لم10 جره يعاعمطاد 
.-51,380 

ب1[مطصاعخ]ا لصدندهل! سه/ تعتدملا بتاعا .ع ستاستتصحص] .8.11 رووع1 

ع0 015 كدمنادء نأمطا :عستاستتمطا 01 [اع7200 امعسععء م ماع لخ .11 .لل ,تعصند؟] ع ,.11.5] بمممعمط1 
.527-44 ,80 ,1973 ,تلاعاتاع ]ا لدعلع10ماءنزوط .معحم لصة ذتوعع[صمحم صد 

61-7 ,128 ,1958 بععمعء5 .ععصة لاع 1 ممصسسط] .0.[ بلسمقلامك]1 

تمدع حستعء معط عط 01 2[1:تتناهآ .ألعتصطاختصنام 04 دعتااعم 10م عالأمسنستؤ ند[ .11[.11 يمتجد ع .171.0 ,11012 
225-32 ,4 ,1961 ,1مأتتقاء8 01 13:515[دمى 

-دماعاممى 01ل بععلظ .مملكوعناممة له طاعمقعوع: 01 موعتخ :101ت2طاع6 أسومرعم0 (.80) .>17.1ا ,عتممك]1 
.6 ,01015 - تتتاتمع 

:1 ,0115 ماع افع .ملتقطعط أسمتعمه 05 لم0 طلصدآ] .(.كل8) .خ8.1.[ بمه562000 ع ,.17.1لا ,عتممط1 
7 مالدطآ-عء معوط 

تلننستاة لع )355013 لتتة عاعمطاة تستعا-عده1 01 ماعع ]8 ,.خ.0 ,عناملا ع ,. 1.77 ,الأعتمع8 .1.] بممحستطع مط 
عط 014 10381نا10 .5عمممجزوع؟ لهامعستع رط عط 04 221نا0ل .وعوم مدع [هتاصقحط لمة ع الزووعيع238 01 
.15,141-1-166 ,1971 ,ام1تقطاع8 02 كنز نرلفسث لمأسع ستع م18 

.6 بتمللتصسعد]8 عتتولا عا .5سممتصدعه تع ث1 عط 06 م 1تقطء8 .11.5 ,وعستصمعل 

1ع انطلآ تأطسسا00) عترملا «رعاط ,1917-1932 ,ععمعة لمتنطهه لمة سكتصد]/8 أم5011 .نآ :ولو تورول 

6 بؤوعمط 

:101 اكتتداء ماوع1 ,(.8:0) ع2[ .2.8 م[ .ععمععة استصسع رخ :(1926-1931) كته نتتدآط غه زع 0[مطء نزوط .1.5 بتعلاع 1 
.70 ,015)-نتتتطمعن)-مماع امك علرملا بوعل ,تعممتاد .8.1 

7 رووع: لاعمتوعوع ]1 :111 ,بموندم سقطن . لدع نغوطاطاناى 220 5تتعصستصياد .1.5 بتعلاعع]1 

لقع تع دك .ععع00116) د2أطصن[هن) غة صب ااعتصنك نزعم1ماءنزوم عط" .]8 .117 بلاعتمعمطءد ع ,.ك.2 بتعلاعع]1 
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165-22 بك ,1949 بأوتعه[مطءئزوط 

,5 0101)- تدع ن)-دماع امك علتملا برعلظا .رع 1مطء :روم 2ه دعامتعصتط .]8. 7لا ,لاعلمعمطءد ع .8.5 بتعلاعك]1 
.15230 

لةتطعتعن) ,(.1:0) قوع ]ع1 .خآ ص[ .م تقطاعط صذ عله لقتعة 01 تمعاطامم عط .1.5 ,نزعلطدهآ 
,رقصه50 ع :زع111ا صطمل تعتتملا بوعل .م 1تقطعط صل 

,15 نان 000 تتعاعصظ .لإممتعط) م تقطعط له دمنخدء11لمحط هأ تقطعطا 2ه علهه0طالصوآط ,(.50) .8 ,عع طمعززع] 
.6 1لهآ-ععتامععط :.[.ار 

عط 0 لقمتنا0ل .م تتقطعط لوطمع/؟ 5 تعسسمتاك 2ه تتعاتوع2 5 تكامصمطن م0 .>1 ,عله000لم0ع1/2 

.83-9 ,13 ,1970 ,1متقطع8 02 5أكنولمصك لماع تستعم8 

:..]ا ,ةق آحطع 111 عناصدلاخ ,لمطاعمم عكلتامعة 01 دانسا عطا له ممكتنهاه 1 كتقطءظ8 .دآ.8 رعأجمععاعد1/1 

7 رؤووعة وع1 لتك[ 

:01 11133 لعاعنتتاوصتمتن] .1 بصعل701ع53 ع .0 .لل بقتسملةن0 ,.8ا ,اأمتسصتطاك ,.خ.ظ ,ولكعط1/126 

,:01 قاع 8 01 515 نزلهصكث لمأامعستعء رط عط 1ه لممتتناه1 .وعتأعمعع مناممء لوتتتعاما لصه منت م1 117ل أكمعك 
453-77 ,27 ,1977 

52-5 ,47 ,1950 ,تناع انا لدعاعم1مطاء نووط .اأعع ]81 01 تكمآ عطا 4ه تند اباعمك عط م0 .8.ط بااععلة1 

'ا5 ,0083 واأقتتطا صا ص0 5211026 ,عممممدع" لفرعء15 2 01 مملغدء 11001 .لخ بقدم ةن ع .81.8 نم11 ك3 
,2593:0108 لوعاع051010قط لتنه عاكنخومه محده0ن) 01 لمعتال .لهمد تع ج112 جلغزة عصتصتهم لمأسمعص بصاكصز 

1967, 63, 1-6. 

.لع؟ عنده] .>1. 117 ص[ .انع تسطمتصنام له اتاعسعع 1011ماع 01 كأاممةستميعاءح2آ .1.1 ,تعطعلاعع] ع .117.11 ,عورملا 
7 باللهآآ-ععتامءءط :.1[.1 ,5أكنان) 0ممتتتعاعمظ .متقطعط أسدععمه 0 عأهمهطلصد] ,(.كل8) 52000 .8.16 

7 ,015 1ن)-ناأجاعن)- رماع [مرمخ عتتملا تعا8 .زع 10مطاءنزدم ع 'اتاتمع 00 .لآ ,تعوواء لا 

0 5أوتإلدصخ لماع ستعمع8 عط 2ه ادناه .دعا نالعطعة عام انتحص صذ حتاعمعناد عدمممدع8] .خث.ل يمتوعلح 
.3389-8 ,21 ,1974 ,1ماتتقطاع8 

7 رؤوع جاأواع اندتآ 01010 :002همآ .(قصقتنا ,معتمك . 7ا.0) وعجرع لاع" لعمه1نلمه00 .1.2 ,تماتكوط 
-1395 ,132 ,1960 ,ععمدعاء5 .كنا[ناحستاد لعاستتمتصا مه 01 ممتكتمأمعوععم نز #ماتتقطعط 01 [متاصمن .آلآ بممومعئعط 
.1296 

,للتعالاع 18 لوعلع10[مطء :زو .امعصعء م ماعن عاللكزومط .1 :واككة1 وماتتمجاعط لمع تتأمددع 10130 .نآ بعاعمصسعوط 
.219-33 ,66 ,1959 

0 اتاعطاعع 1 مأصاع ]1 :ممتغمعتلة تعمعع 2 02 5ع510 3/0 01 ع25ع5 لامتتتحمء آغزاة نا عقمتطعغهن) .نآ بعاعمصسعوط 
إبووع: عتسسعلوعم عتتملا اتلع[1 .اتاعطاعء1م10طاع"1 01 عتتناهه عغط1' ,(.80) تتعقة[0 .خآ ص[ .أمعسطمتستام 

01 1ةتتنا10 .01 1/تقجاعط [207 101 ع لتصتة1' :ع015م201 علاللدعىت عط .1 ,والتعك* 0 ع ,.كا عمد ,./71ا.] ,تتمحط 
653-61 ,12 ,1969 ,1ماتقاء8 01 5زوتتقسخ لمأسعستعير8 عطا 

5 لك لمأمعستع رط عط 01 لقسصما10 .امتاصمءلاعة لصة عع امطكء باعص تحصصده0) .هآ معدي ي ,.1] ,متلطعم]1 
15-2 ,1972,17 ,امتتقطاء8 01 

.0 بتعلطاء© عقائءء/١‏ :ستائعظ .كنسكته أ كتقطاء8 ععل لصن خاعع8 .11 ,تعسدطمعوم] 

لدعاع10ماء نزو .ع منصهننلمصمء 02 5تكتها عط لصة ذوعععناك ممع كاع6 متطاقصم نواعم عط" .8 ,ونع مدومااءعه 


.3779-4 ,44 , 1937 ,تتاعااع 1 
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.5 1ناللعطع؟ اتاعطاعع1م تناع" 01 تمتلوع 1 تأوققاء عطا م0 .8 بأستتدع]] عل ,. 17.137 .عوستسحسبن ,.]7/7.8ا بلاعلمعمطءك 
.563-570 ,42 ,1956 ,وععمعك5 2ه تتسعلوعخ لمصم د81 عحلا 01 دع ستلععءممط 

05 وعتتة)صناوط لوعلع 81010 12*5ع1128 3020 سمدمع ناء5 02 تاعااع لل تعتتطده م] عاعوط وسامع م0 .8 رعتته كاعم 
21,183-8 ,1974 ,:امتقطاء8 01 515زلمصخ لمأدع ستتعورظ عط 01 امتتتنا0ل ,عصتصيمع1 

.6 5*تعصطات5 علولا بتاع[ .لمعاولزة دنا0 كاعم عط 01 جمناعة عالتمععامز عط]" .0 ,ماع ستسعطك 

لامع ستمعوورظ عط 01 22[1تتناه1 .كصمعع ام صا رم تملاع6 ععتامطء لعع م ساعن توالوعةدتاتطوطمعط .0.2 ,مستطك 
.443-55 ,9 ,1966 ,:اماتقطء8 01 515:([ هم 

غ2 عغتطن عط نوا عم تكتقطعطا ععصقل2501 04 ععمةمعاستفحم عطا مز وتعاع موعدم [2ممصدع) 15580 .11 بممحصلزك 
253-77 ,46 ,1953 ,لزع 10مطءنزوط لدعاع10منتوطط سه ع كتدعو م دمن 02 لمستامل 

61 13 عامصدة ما عصتطاءغقطط 1ه ده زدتسوعخ .11 ,متتره]!-ده11/1115 عل .ل ,.0 بممووعتن) .11 بممسلزك 
2261-3 ,22 ,1974 امتقطء8 02 كزدنزلمصك لمأدع ستع د عط 2ه لمصعناه1 ,تعاقصم 

لقصمننةا8 عط 2ه دع ستلععء0: .وععرع لاع عستاتدء متمتعه 01 ممننهالعاعاء 01 كدمنائلصمء عط م0 .8.1 ,تعممتكاك 
.433-38 ,16 ,1930 ,وععمعك5 01 لإلمعلوعم 

لمتعدع0 02 امناو[ .م 1تتقطاع6 04 دمتامتعدعل عطا صز عرعللع: عطا 04 أمععصمء عطا]" .8.1 ,تتعممكامى 
.-5,427 ,1931 ,نزإعه1مطءنزوط 

بقعع ع5 01 (تتمعلدعة لمدمكد]ظ عطا 04 دعستلععء220 .وععرع للع لعستهطاء 01 سممناعستنعرع عطا]" .8.1 ,تتعممكلى 
234-77 ,20 ,1934 

لاتعدع0 02 21تتتناه1 .عفضوم5ع1 له كنا]تاحستاة 01 مأممععمم عط 01 عتنكهه عتتعمعع عط" .8.1 ,تتعممكاى 

.(3) .40-65 ,12 ,1935 .نزعه1مطعنزوط 

,80 10مطء:زو لتتعدع0 01 21نتناه1 .عمملناعدم 2 لصة عتعللع" لعدهاتلممء 08 دعم 100 .8.1 ,تعممتلام 
.() .66-77 ,12 ,1935 

01 031تنا10 .طعععمة لمعنه 2ه تزلنذد عط 108 لمطأعحط هج ته مأ تصحصياك لقطعع؟ عط]' .8.1 تعممتكزم 
271-07 ,1936 بلإعه[مطءووط 

لوتعمع0 01 لمصتنده1 ع11111 سه كائتمممع] مز جامعد لخ :عرعااع" لعمه160لممء 01 دعم 1900" .8.1 ,تعممتكام 
.2772-9 ,16 ,1917 ,لاع ه1مطع تروط 

,10115ن)- لتتتالداعن)- اماع ارمخ عاتملا تلع[ .ومتختصدع 01 01 ماتتقاع6 عط]' .'1. 8 ,تعسممللك 

30 ,62 ,1945 تتعطاماء0 ,لقتتتناهل عدمه11] *5عنلم.] .عمط هص تإطد8 .8.1 بلتعممكلى 

1 عط ص1 “هاسع مناك"“ .'1. 8 ,تعسملاك 

.(2) .168-172 ,38 ,1948 ,نزإعمامطءءئزوط لمأمعستعمدط 06 لممساول 

.(6) .1948 بصهالتسعد/ط عاتملا بررعلظ .وبا معللهة11 .1 .8 ,تتعمسلاك 

.193-26 ,57 ,1950 ,للاعتلاع8] لمعلعه1مطءئزوط (لثتوووعءع2 عستستدع1 01 دوعترمعط) عنتخ .8.1 ,تاعمسكاكي 
بتنهةالتصسعة]/8 عاتملا نعط .1م تفاع تتمتصتاط سه ععدعةء5 .8.1 ,تتعمملاك 

221-33 ,11 ,1956 بأقاع10مطءنزو5 صدع تعدخ .0ملطاعمحم علمتامعاعة صز تكتمأقتط عموء لخ .8.1 ,تعصمتكاك 

7 1015ن)-/1تاأجاعن) رماع امرمخ ارملا بوع]8 ,م تتقطعط لوطععء ١7‏ .8.1 ,تعممتام 

9969-7 ,128 ,1958 ,ععمعك5 .وعستطاعهمم عستطعوع]' .8.1 بتعممكام 

28-7 ,15 ,1960 بأذتع10ماء:253 مدع تتعدصسة .مدعناعم 2 صا 5ممعع نط .8.1 ,تعممكاك 

.951-28 ,140 ,1963 بععمعكء5 .لجأل غه مسمتره كماء8 .8.1 ,تعمصكاك 
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.1205 ,153 ,1966 ,ععمع5 ,متتقطعطا 2ه تإمعع ماده لصة نتصععه طم عط]' .8.1 تعممتام 

دز نإع10مطاءن(ز5م 01 تتمأقتط ى ,(.805) تزعاملصنآ .0 عع عمتهظ .0 .8 ص[ .ممع متطامانخ .8.1 تعسمملاك 

015١ 7‏ 1ن)- نجعن ماع [ممخ عتتمل"؟ برعآ8 .(17 .1701) رامومعه1طماناة 

.9 ,01015 تتتطصعن)-صماع امرك لملا عل .ااعطيعع مصاع 01 وعأعمعع منامم0) .8.1 ,تع متاك 

,وأممسصكا .ذخ لعظاخ عتتملا بعا8 ./واتمعتل لصه دسملعع] لممنوء8 .8.1 بتتعمسمكلى 

01 15صلإلمصخ لمأسمعستع رط عط 2ه امصعنا10 .1ه 1تقطعط عتمععه1تتطام 01 عستمقطه عط1' .8.1 تعمملزك 

.117-11-0 ,24 ,1975 ,مم اتتقطاع8 

.6 بأممسصك]ا .لخ لعتلخ ع1هملا عاط .ع11! توح 2ه كته[ ناعتتموط .8.1 ,عمستام 

1006-2 ,32 ,1977 بأذاعهامطء:زو مدع تعسخ .تسمه تقطعط 01 دم نامع عط لسة متعأمصممع] .8.1 بتعممكاى 
15 01 3101 الطمورعع1 لل :الع ستاعمعء ”00 لومعم ناك“ عط1' ..آ./ا ,عمطاعصسصسندي ,]1 .1.8 بممللمةاك 

.3-43 ,197178 ,للاعااع] لوعاعمامطء :روط .1ه تقطعط عتحكتام ه20 02 د5عامتعصتم عطا 101 كمم نوع تامس 
لوأمعستع ودع عطا 02 لقتتنا10 .هتاستاصمء 0 22055 لامتتمستست كلل 2 02 تتعأقصقن دوع11مترظ .8.5 ,ععومع ]1 
223-22 ,1963,6 ,1م1تتقاء8 01 7:515[ دم 

بتنةالتصسعة]/! عاتملا بتعلا .ععمعع11اعاصا لحستصكى .آ.8 ,عانل سمط" 

.1859-8 ,55 ,1948 ,للأعلاع8] لوعلعه10[مطءنزوط .نعم 220 2205 صا ومقحط ع كتمع 00 .8.0 بمقسلاه]" 

.912-14 ,26 ,1970 ,كتتمرعك]ا لدعاع10مطء :زو .عتلة؟؟ 2 كه ععتمطن .81.7 ,عتعصسمط ع .5.0 رووه17 

1585-7 ,20 ,1913 ,للتعلاع 18 لوعاعه1مطء :زو .1 والاعل؟ أقتزه 1تقاع6 عط هه نإع10ماء :روط .8.آ ممكنة117 
بتامتزولظ .177 .17آ عاتملا للعلا .5ه تقطءظ8 .1.8 بممئئة/11 

05 515ن(لقصث لدأمعستع م8 عط 01 لمصتناه1 .ععسمحصمم يعم [هلتتعاص لع مقصسبط عستلا صمت .11 ,تعماع/131 
3349-3 ,12 ,1969 ,اماتتقطع8 

عاأمدعل عمتاععم لعصتهةاكنا5 :ممع015 عط صز ع226 دع 0 تمتمماسك .11 ,قحصد 11111 ع .10.1 ,كط 11/1111 
.12,511-520 ,1969 ,1متقطء8 02 كلدنزلفصكة لمامع دستعمد8 عط 2ه لمعنه[ .أمعصسعء:1مكساع همه أمعع ستاممء 
ع5 بأعتنان ع6 بللتاى ع8 :دنهم ذدقهاء عطا صا صم نخدء7200111 م 1تتقطعط لمعتسن .1.0 ,تع لعلصة11 ع ,.لخ.خ] رباعملا 
.499-504 ,5 ,1972 ,ته نزلهصث 1 متتتماء8 لعنتاممكى 8ه لمصسسح1 .ع1ئءمل 

.9 101 عارملا بععاظ .(لع .لاعك1) زعم 1مطء :روط .5.] بطكدهككلهنخ/11 

لنة لعلتماع] 01 م 1تتقطعط عتكتلوعك عطا حزه مأععاآء كنا تدع لا 8.١‏ ,317 111اع تاي على ...0 بتاعت 
.2859-6 ,81 ,1976 تزعدعاع ع2[ لمادعء]8 01 لمصسناه1 سدعتتعسخ .مععلائطء لعلتتماع مم 

للتطء صا وععسصدترعكى ,(.5ل8) عوعع8] .11.977 عن أزوم 1ن[ ...سآ ص[ .ممتتمكتصا 2ه دسمعاطمم عطا] .ل بلعع قصمسم 
.9 رووعة عتسعلوعخ عرولا تعلط .(4 .1701) تمتتقطاعط سه امعصرم ماع دعل 

021 تفاع عصاع 1م ساعن نإ صمتغمختدطا 04 اتاعصتم ماع نعل ع1 .ل.ل بممصتتعطد ع ,.1.] بدمدعاء2 ,.2.341آ بتعوظ 
.405-66 .10 ,1967 ,امتقطء8 01 5أوتزلمسخ لمأمعدستع يرط عط 02 امصعنا0ل .علمطط ه مغ كته لتساد 

عل لتك عناهز صا صم مغتحصا لع تله تعمعع 02 01تاممء ااعسعع مصاع ]1 .ل.ل ,ممستيعطد ع ,.12.801[ منتعدظ 
.37-49 ,1 ,1964 ,لزعهامطءنزوط للنطن لمأمع حستعمد8 2ه لممسسامل 

رماع امك عتتملا بورعل8 .وعناتامم لصة دعنوتيطط .7آ بأمطععد8 

.7 .قدهد ع نزع1/11آ صطم1 عاتملا بوعل8 .أمعدممماع عل لان 1ه وعتمعط]' .ماخ ,متحللد8 

01مطاعوع:م 0 (إلند عط 101 كصمندع تامحص] تأععناة عسووء5 02 لاعموعوع] عنانأ سباك .[ ,تتدعه8 ع ,.5 بللوظ 


:ممع صن .(1701.6) نرعم1مطء :زوم للخطاء ده 70512تطنزة هأهدعصصن8 ,(.80) عاعتط .مآ .ى سآ .مععللتدت 
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بووعة© 5012عصستاط 4ه تالومع حلمل] 

511720511113223 معآكةجاء]1 ,(.8:0) وعدن[ .16 .11 م[ .ممتكفاخنصا طومبامغطا قصتصيوع1 لمزءه5 ث يوتستعصدظ 

.1962 برووعم وعامةرمع[1 01 زواع تلصتا :مامعصاآ .صملغه 1/005 

ع الأماتطا 01 صما أوتباوعة عط جه دعاعمعع متاممء الاعطعع 1017ماع 'قاع7200 06 ععدعناكم] .لخ يوتسعصدظ 
و5859 ,1 ,1965 ,لإعمامطءنزوط [هأع50 لصة 'واتلقصووععط 01 21تتناه1 .وع5تمموع1 

.آ.لل عت متتتدط ./1/.11آ م[ .أمعتصمم ماع نعل واتلقمه5اعم صا وعووعء10م عصتاع77200 06 غ01 ع1 .لخ يوتستعسصدظ 
01 تامنخدع ل عط :1مظ دمتخواعودمةث 1120521 :ممأعصنتطامة/1؟ .(1 .1701) للتطء عصنامئز عدا (.كل8) التع عط امصمد 
7 بلعل 1نطن عصتاملا 

.9 بلمأكصة!1] ع تتمطعصنة] ,غ101 ارملا علا .ممخدء11لممم م1تتقطعط 04 دعام تعملط ل بمتستلصدظ 
بنامتعطاخ-عصنل لاخ :معدعتطن) .دع معطا عصناء ناكمم0 :ع مستاعلمص لدعتعم1متاء :روط .(.80) لخ ب,وتستكسصدظ 
بالهآآ-ععتاصععط :.1. ]ا ,ونان 000تتاع اعمط .كته زلقصة عمتصمدع1 لداء0د ل :ممزووعنوعى .لخ بوتتتكصد8 
20) 5ع معط لصة ,5اع1200 ,قتدع )53:5 :عستستدع.] ,(.80) سممعلقطهد .1717.5 م]آ .:جتمعطا عمنتاعل810 .لخ يوتسعصدظ 
.6 2113[لع81 سمخ :معدعتطن .(لء 

,لأعلاع] لمعتعمامطء :رو .ععصقطك [12ه كماعط 02 نزتمعطا عستكتصنا ‏ لهه ه10 :تزعدء قاع ظاء5 .ىم ,وتسعسصوظ 
(2) .191-215 ,1977.84 

.() .1977 ,اله1آ-عع سعط :.[.[1 ,ونان 000نعاط 8 ,لتتمعطا عصتصدع1 لماع50 .لخ يوتستعصدظ 





33,344-8 ,1978 بأدتع10ملاء:2539 سدع تاعسة .تامتستصسعاعل لدوع70ماعع؟ صا تسعاويزه 6اعو ع1 .لح يوتستعصدظ 
لمع دم هاعنع0آ .مله لوت لعع101تاع:200-1 عمتاء :501 0005 نم00 .2.0 ,طاوموظ ع ,.ى بمتناعسدظ 
-244 ,19713 ,لزع ه1مطءنزوط 

05 02نأعناة 2 35 عتتصتدع1 200021 نتزعوط0 ..]آ .1 رعلاو[مع]/! ع .8.[ ,عع5ندت ,لذ بمتنالصدظ 
.499-06 ,37 ,1966 بأمعصدصمماعتع2آ للانطن) باعة عكتأمععصا لسة 

10133101 .1ه 1تتقطعط ععصه27:010 01 امتاأعستاعرء ونامتهوع1/؟ ..[ .*1 رع017[دع ]8 عل ,.ظ. ل ,عع15و ,لل بمتتتلصد8 
.16-23 ,5 ,1967 .لإع10مطءنزوط لم50 لمهة اتتلقممومعط 

4ن لفامعستتعبرط 02 لمصعسه1 .عاد عتاأعماصرة 01 دمنخدء 6 1ل5]0 .11.8 ,متضدط ع ,.خ بوتسعصدظ 
.341-22 بك ,1966 ,تزع ه[مطءووط 

لقم نه نكاع065 صا وعووعء220 لو5تدعطع؟ له عسطتلمء عنامطصصتزة 01 ع1هظ] .11.177 ,تعقمع1 ع ,لخ بوتستعصدظ 
.122-30 ,26 ,1973 ,لإعه10مطءئنزوط لهاع50 لصة :كتتقدمومعط 02 لمجاه1 .عصتصموع1 

.8 طناع72200 طاعنامقطا لتاعصسعء: متملع 1اع5 01 مصاع كوم 01 100دكتصتكصة11' .[.0 ,قتعم نكا عع الى بوتتتعصدظ 


.1-9 ,69 ,1964 ,لزع10مطءنزوط لم501 ننه لمتتممطة عه لممستاول 





تا و[ع7200 0 ته 1تتقطعطا عط 220 اأتاعطعع لطاع لقاع50 01 ععرع ناكم عط .1.1 ,10[ددو7اء]85 ع ,.خة بمستتلصدظ8 
-274 ,67 ,1963 ,لزع 10مطءنزوط [2زع50 له لمحتتمصطة 02 لمتتتناه1 .5امعدصععلناز لهنتمحم د معنلاتطء عستمقطاد 
.281 

01 1231نا10 .ع متستدع1 عالخداتصا 30 اتاعطاعء101تزاع:1 قلامتتدء171 .لل 5 ,180535 ع ,.0آ ,1035 الث بهتنالصد8 
.6601-7 ,67 ,1963 ,لاع 10مطءنووط لهقاع50 لصة لمصتممطام 

بام عتتملا علطا . أمعددمماع ع0 'والتلقصه5مءم لصة عصتسدع1 لهاء50 .1.11 ,نتعالة11 ع ,لخ بوتسعصدظ 
,بتامأكط 11/1 عى اتمطعمني] 


.450-66 ,69 ,1962 ,لتتعااع 18 لدعزعه[مطء :زو .ومتادع تأكصا كلنامتتدعا1"؟ لاعنامغتطا عصندهئلممن .5.81 بتعومعء8 
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22 به[ نلاعة1/1 :مملدم.آ ,علامأكعخ 0 د5عناعمم عط" .11 .5 بتعطعاسظ 

اعم هلاعناع0آ .ع ستصدع1 تمده نه تلعوط0. صز سمنكهج تلوطئع؟؟ لصح عع .717.117 ,مستتمط ‏ ,.8 ,وعنوم0 
-556 ,1 ,1969 ,لزع 10مطءنزوط 

5 لله نتتمعط) عستستدع1 [ه1ء50 .11 ,ه5ه 122[ عى ,.[ ,طاعتتمع قوع ,.ل تتععصمآ ,قبط ,مهلم 

11 ,1969 ,لإع10مطءنزوط لم50 لتة كتتفمدهوعء 02 لمضنا10 .أسعدممماع(اعل [12محط 2ه تجتمعطا عكتتتمعمء 
.2261-4 

عاخن 0ن 01 21تتتنا10 .لإع[تطمطط كتاقعط] عط صا عصتصدع1 تمده نه تتعوط0 .[.خ ,عااعم810] ع ...0.1 ,لإطنودآ 
.94-8 ,52 ,1959 ,لإعم1متاءنووط لوعاعه1م1وتجطط لة 

عكنا لدع 01 ععصقع[م] د معتللائطء عمدعتعض1 ععدع ١101‏ قخلعمم 5ع20آ .11.11 رممستمط]' عد ,.8.5] بممسطهمد[ 
4185-1 ,10 ,1974 ,لزاع هامطءنزوط لوأسعدممماعنع2آ 7مملووعيعوعة 

رؤقة8-ل(ء1055 :مع5اعمة11 قود .مض1ذقع2851 320 دم 1وتلعاع'1' .11 ,تععماد ع .35 باعدطاوع1 

,(.80) ختومنآ .طآاءعع عوعع8 .117 .11 م[ .لتتمسعحم لعندتلعمم 2ه وعتلتنة لواسعصممماعتاع10 .1.11 ,للع تماط 
.0 رووع]ط عتسعلوعكم تعتتملا بوعل8 .(1701.5) ماتتقطعط لصه امعحصمماع تزع للتطء صا وععصة كلم 

عطا ده 5ع تلتأععم5اع2 بلرعع 113 . .ل عل ,.1ل ,[نهكا . 1.17 11 .لتتمطع سماعء81 .1 .11 ممحصلاء/171 عل .11 .ل ,ااعنتقاط 
,روعأ 1ع0وقث تتنلة 8116 ععدع مآ :.[.[1 ,عله111111 .ممغتصعم مه تتمسعمم 2ه غمعدصممماع نعل 
6101قطاعء 0261181 عط 200 كسقع 20م دمتوتتاعاع] 1هاء050م له ع كتووعروعق .1.ى ,ستعاد يل ,..آ.؟]ا بطع تلع مط 
19738 بأتعصطمماعناء10 11تطن) صا طاعتهعوعظ] 101 (واعزء50 عط 01 مامفعممه]8 .مععلاتاء 1[ومطاعوعم 1ه 
.(151 .80 لمت 5) 

لم50 لصة نواتلقصمومع2 02 لمتتنا10 .ع ستصموع1 لممم له نتتعوطا0 صا وعووعء10م عصتلمء عنتامطصصرك .81.5 ,امع 
7-7 ,1971,19 بلإعه1مطءتزوط 

ع ستصمدع] عنحكلنةائطا بلقصم له كتعو00 101 دمع 1201م 2 25 عصتنلص همدع 21م0 لم00 .آ.ل ,عتناوع 
.(701.6) م 1تتقطعط لطتة اأسعدسمماع ع0 للنطء صا وععصة كلخ ,(.ل8) عوعع8] .11.117 م[ .ااعصسعع 1م لماع" ونام مدعا 
إبووعةظ عتسعلوعى عتزملا بوعل 

نامعل :101 كزكةط عطا 5ه ده نناتحطا لع2 لله تعمعع 01 عصتصتدعا عط]' .1.0 ,عاعصتاد ع ,.آ.ل ,عتنابوع0 
3741-7 ,75 ,1968 ,الاعاتاع] لوعلعه[مطء ووط 

غ13 عطا دده عستصدع1 لمدم له نتتعوط0 صا دعاطفتة؟؟ خصو تزعاع عدو5 .2.11 بأل اع ترعنادآ عع ,. 1.17/7 عاععماوء010 
.22,41-43 ,1971 بععمعك5 عتستمسمطءووط 

ا اسممستسصعاعل عمتصتدع1 [لهاء50 2 35 تم تغأقاتحصا 101 التعطمعء م0 كصلع 18 .8 0[ ,تععلصتيظ على .ل رعع ديحو 

-149 ,21 ,1972 ,لزإعه1مطءئزوط لوأء50 لصة 'وانتتقهصوومعء2 01 [2تتتناه1 .أمعدصمم ماع ع0 عامنورعة 102 مممنوء تامسر 
158 

01 10111331 .ع ستصتدع1 [هزء50 01 كاسمستصسسعاعل هه 5عناة3عاع م مهطاء 1*5[ع1100 .1لا باعطء8]15 عل ,.[ ,عع ونون 
.211-15 ,4 ,1966 ,لإع10مطء :روط لقاءه50 لمة 'تتقممومءط 

18018 عل تعمد تعتتملا تتعا8 بلع .لاعغ1) وستسدعا 2ه برعمامطء زوم عط .8.1 ,ععطان 

4 بعسصتاصة8211 :تملا زعلا الإمفتعط تمتصسدمعمص[] .آ ,بوعلمكط1 

,4 ,1963 ,تزع مامطءنروط 01 لمستناهآ طكت8 .قعم2 له كلزعع[طمم صا عسمتصتدع1 لمصمتئه نترعءو06 ..آ .1 .>1 بللهكآ1 
.201-66 

10114 تعتتملا بتاعاة .(1 .1701) ووعء0م عستستوعا عط لسة عتحتقل لمستصكة .8.8 ,غ1]101 
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.47-4 ,1 ,1957 بقأع10مطء:ز5 .212عكن؟ وعوع1/13 :5(ع22001 عوعصدم12 صل م تتقطعط لدزء50 .>1 بتطامتصقس] 
,159 ,1968 ,ععدعك3 .كلدء صا عستطتدع1 صم لله نتتعوط0 .1 ,تماع 1لا ع ,.1 بتاع انتدظ ,.ط بتعاوعط ,.كآ.ظ بمطمل 
1489-1 

.2101ط1ع 0021326 1211111311 013 1015أعتاتاكطا 01 مأععل؟ع عدرو3 .8 .11 ,مكاعد ,.لث ,امتو8 ,.ث ,مك1 
.243-60 ,1 ,1966 ,ىا معصاعاممناك امع مده]1 عتسمممراء روط 

,ازول تعتتملا برعلا .(1 .701) واعتتاقدمء لمدمكعم 02 نزع10مطءنزدم عط]' .ىن ,نولاعع]1 

502117لع0 امع تدان ,(.80) تصنسرمن) .[.خ]آ ص[ .تكتمعطا اتلقصه5اعم لمتمع6متوط .5.16 ,212001 ع ,.ل.5 يوموطمك]1 
.7 بعاعءمعوء2 .1.8 :.11][ يوعقها] روعتومعطا 

عث .نآ مآ .ممتغدجتلمء50 مغ طعدممممة لأمعصسم ماع تعل-ع "تاتمعمء ع1" :ععمعنتاوعة لصة عع512 ..آ بععطلطمك]1 
.9 ,لإالداء81 لصم8ا] :معدعتطن .طاعموعوع؟ لصة تتتمعطا ممكغدختلهزء50 01 عأههطلصدط ,(.80) صنتاوه 
50 5لا 1تاتطتاة 01 ماعع811 :غ2 عطلا صا ع متصتوع1 ممه ستحستى 5ل له مسملكه تزعو 0 .8 بمطمكل 
303-22 ,7 ,1976 ,)810 لتنة عستصتدع.] 

ع#أععمكممط اسه عتكلتععم5 :غ2 عطا صا ع متصوع1 ص0 دمتست 15ل لطه ممه ناتء05 .101 ,كتصمعجآ ع ,.8 بمطمك1ا 


.292-66 ,197278 ,تزع 10مطءنزوط لوعتعه101وتوطاط سه ع كنوه حدمت 01 لمصهتا0[ .كأععلع 





,16 ,1973 بأتاعطدمهاعناء0آ مقصن!] .ع كتاععم كاعم عالاأتمعمء من طاعنتوعوع؟ له تتتمعطا دمتكماتس][ .مآ بسطبكل 
.1577-1-0 

20014 01 تمتأعصنة 2 كه دعل 1تداء صا عطزووعء10م 2101 ت1مكم1] .5.18/1 ,م8111 ع ,..آ .1 رووه/38 .2.1 ,متلطعسمآ 
-188 ,60 ,1969 ,تزعم1مطءئزوط لممم دعن 80 02 لقعنا10 .عرد سه ,علمتع [امملاء؟ ,نقة1امكتل دتالتتسنة باعلممم 
193 

0) :(120108ء:(05م 10 1200101102 سث :2106255125 111101111201013 111117313 .لكل .0آ بتتقحطتدول! عى .2.11 ,/1203523آ 
7 إبؤوعاظ عتدمعلوعك نعتتملا برعل .(.0ء 

0 ننطاقة 117 .5317205111117 لل :1100ع1تأقط1 21051217170 112 1250015 أمع5610 .(.80) .خخ ,نهلك ناآ 
بالأتعصناه0) طعمدعوع] [ممم ندا -ععمعء5 2ه (إلمعلوعهة لمدمتكدل8 :.0.0آ 

تن .عصتصتدعا لم50 101 وععمعنوعكصمء 115 لصح ل0مطلاتء مذ عستكلهة-ع01] .8.8 , بوامععدك/1 

.239-52 ,30 ,1959 ,بعصم ماعنع0آ1 

عل لتك نط 5اع1200 لعو اتاع1ع] لتنه م118[ 01 0 تأقاتدم] .1.10 ,لاع نافصة تمكا ى ,.0آ .1 رععتتدط ,.8 .1 بالدنععلة 
2 ,1977 بأمعحصمهاعتع12 لانطن) صا اتهعوعك] 101 'جاعا50 عط 1ه قطمةععمده]8 .ع2 02 كتتوعنز ععقطا ما عده 
.(172 .810 لمت 5) 

3 9 .قطممتع 11020 لدعاعه1ماء نزو .مععل لتطء [ممطعوعم صا رم تقطعط عاكننوأندم] .1.1717 بل1توجلء/1 
.(486 .810 عامط117) 

,تاعنتطاع1 :مم0ل0ممءآ .تزع 10مطعنزىم لوأع50 0 امناءنلمتتاصز مصخ .1717 ,الدع ناهجلء13/1 

إرؤوععط ععر1 عرولا لاع[ .1ماتتقلاء [د1اء50 لتنة عصتصتدع.[ .8 ,ستاطاع سم اعل13 

4 بؤوعة نوالواع كلملا علدلا :مع :]1 العلا .مم0 لأقاتحطا ممه عستستدع1 لهاء50 .[آ بلتة1[هجآ ع ,.8.اة بع لانقة1 
أع5 [023 ]36 لتنة ,لتذتكاع] روعتاء 115أاع7<200 01 ماأععاآع عط!' .1.11 ,11نلآ ع؟ ,.101 .1 بتتعطعزن] ,.0آ.] بهل 
لامع ستع مد 01 2[1تتناهآ .ممتاع نتتامممء لدعتاعماصنزة لوعنغة تسسوئع صن مه لدع0ة تسصوئع 02 سمناء 00م عطا 
.131-140 ,6 ,1968 ,تزع مامطعءتزوط اتات 

14-5 ,47 ,1976 باتاعصدمماعتاع0آ اتطن) .لإعمقتكما صا عتماتحطا 0 عمتصتوع.] .ث.دآ بممتيوط 
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32 بععة81 ,كتتامعتتة]] تعتتولا بتزعل8 .ل انك عط 02 امعصصمع لناز لهنتمحم عط]' .ل بأععو1تط 

,(.80) عوعع8] .117 .11 م[ .ععمععوع2001 لصة ل0مطلائطء صا عصتصمدع1 لصة صمتاة1مطة81 .11 حص.دآ. ا ,نت تمطك] 
رؤوع عتدمعلوعى لمملا علة (1701.8) #متقطعط لصة امعصدمماع ع0 للتطء صا مععصة حلم 

ده قتاع نتلعوط0 له 5تتعمتم اعم نزحا وعدممجوع] أععتترمء 012 امتكهتلدطانع؟؟ 01 أععللء عط" ..8101.18 ,مسستوطمعوه]1 
6616-2 ,38 ,1967 ,اعتمم ماعتع12آ للنطن .ممتأمعاعر 

عطنهة ,1721315 عحم؟ ,لزمع) عددهد :ع ستصتدع1 لمدم له نكاعوط0 .5.1 ,لامكوعتتخ ع ,.11.8 ,اسستططمعومخ]1 
لاطا لتة هه 11اعه1 [د1ا50 ,(.1805) دهغ8111 .خ.ا ع ,رعمم10 لخ..8] ,ااعسصاك .8.0 م[ .وعستلمة 
بدمعةظ8 عق دترالخ :دماوهظ8 ,:تمتكقطعط 

-69 ,30 ,1959 باتعدممماعنع2آ للنطن .معمل لتك سعتتدع نعل سكا مز ممتكفاتصا نز عستصوع.] .1.1 بطاختاطمعومك]1 
80 

نا لامناء تتتاقصا لقة مله تام معي نزم عمناع1100 .ل .8 ,ممتصاع صصصات ع ,..آ.1' بلمطتمعوم]1 
-392 ,6 ,1972 ,لاع 10مطءنزوط لفأمعددهمماعلاع10 .ممتكه تتعقممء 

001طعقعم صا عستصتدعا لوأمعلاعم1 سه ,عصتصمدعا لقصم ل معام] ,توعمعلمعمعل معع نواع منطقده ل ماع:1 10[ ,وومخ] 
374-17 ,4 ,1966 ,نزعم1مطءئزوط لقاع530 لصة :متتقصمومعط 02 لمصسح1 .مععل لتك 

هنظ دعام 21 تعناوعة عع[ حدم 02 عصتصدعا عط صا كمه نك مومعل أكدمء لوعناء معط" .(آ.1 ,لاعت عطد 

.ع 1206م لصة هته امد مسيعل 

+01 اكه 7 .3205111127ئز5 لل :00 لاع نتتاقط1 1051211170 112 1250015 أجاع5610 ,(.8:0) عصنه50تتتتاءآ .كك مآ 
,الأعصنه0) لاعتوعوع ]ا لقدم نه ا[ -ععمع5 02 تإسعلوعخ لقدمنندل8 :.0.0آ 

.7 الدط-ممداعا8 :معدعتطن .عستحنا 1م20 لوستتدعطاع] تمسضلمطءئزوط ث نتستماك 

عاطفتةمحدمء لصة *ممتتمغتصذ لع2تله تعمعع' صا ععع ناكما لدتعه5 ممه كدمتاءتضاكصا الع تامحص] .117.81 بممسماعك 
85-2 ,22 ,1976 ,ل(اتعاتنه نان تعمسلدط-التتعل/8 .حدم نه ناته عتكنأها تستدمم 

.0 +01 تعلتولا بتاع[ .0 أتصا 1ه ولللة[ عط1]' .0 ,عل112" 

بتنةالتتصعد]/! بعتملا نتاعلطا .ععمعع 1 1اعاصا احستصكة .آ.ظ ,عانل سمط" 

,2201115 قتاقعط18 320 كناطعن) عط صا ننه اتقجاعط علاتأهاتدم] .11.ى بتاعمعل ع ,خط ,لاعزط .0.1 بمعلنية13 
311-22 ,56 ,1940 ,نإو مامطء:زوط عتاأعمع0 0 لومستاول 

للنطن .مععللاتك [ومطعوعم نإط دعنء لوأمعلاعص] 2ه عستصمدع] عط لصة ممتخمغتحم] .187.0 ه1115 

3393-7 ,29 ,1958 ,عصرم ماءعنعء2آ1 

,978 بأقلع10مطء:زو© دوع تعصك .لإمفتعطا 115 سه متتقطعط تتمصباطا ص ده ندكتلدء محنة دامتغتمع ه00 .ل ,عماه/183 
.33,437-6 

20 كتتع1[ه0مطاعوعم نز عستصدع1 تممه عه تتتعوطاه0 صا الدعع: ممه امتغخصع كه 15121 01 كاه ستستيعاعج1 .5.16 ,معووملا 
.93-1-00 ,10 ,1974 ,لإع0[مطءنزوط لمأمعصسمماعلع12 .وتعلهع لممععد 

05 تمصع عطا دده 5اع72200 [قتتأتاعد له حكتة 7 01 كاعع]]8 .1ل ٠7.21.‏ ,لالاعرآ ع ,5.1 بمعوويالا 

.66-72 ,20 ,1975 ,لزع هامطءنزوط لانن لمامع حستعمءدط 02 لمصنا0ل .وسعصموع1 لمممتكه تتتعوطاه 

عل لتك نإ وملتتقطعط لعطتع :0ع ع1ن1 01 عستصمدع1 لقصم لج تكزعو0) .1.1 ,لمطتمعوه] ع ,.ل.8 ,ممص تعستساض 
.29-42 ,81 ,1974 بسمتأعلاناط توعتعمامءووط 

,64 ,1957 ,لتعاتاع] لدعلعه[مء نزو .1م اتتقجاع6 عمتكلةا 51 01 5اسمصتصصعاعل لحصمنخه 8/1005 .1.177 بمممسمكلم 
359-22 
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رؤوع1 عسمتصتدع.آ لتنتعمع0 :.[.[1 ,دثلامأدتتره]/8 .لامعطا عصتصيوعا لم50 .لخ يوتستعصدظ 

05 31تتتناه10 .عع تقطء 2310121تاع6 عسصتخهتلع72 دعووعع50م ع الاأتصع 00 .ل تعلزع8 عل ,.8.] رمسقلخ ,.خ بوتتتعصد8ظ 
.35,1259 ,1977 ,تزعمامءعنزوط لم50 لصة كتلقصمومءعط 

تتقاع صتخا ,11016 عتتملا علا .امعسسمماع ع0 (واللمصه5تاعم لصة عصتصتدعا اماع50 .]1 ,نتعالة11 ع ,لخ بوتستعصوظ 
بتاماقطة/1لا عى 

1م50 انه 'اتتقصمومع2 02 201نا0[ ,عمعمعاءمحدمء عتمسعلوعة 02 كاسممصتتعاعل لممملغة 81005 .8.5 ,علنوظ 
.209-28 ,2 ,1965 ,لإع10مطءنزوط 

0 لقتتنا0[ .5م تقطعط لعنواع" توالهصمأعصنة عممصة دعأءصماعءمعء 01 ومنامعتلهة تعمع0 .1.8 ,ععمقطت 
.228-38 .27 ,1959 ,لإاتلقسمومعط 

عطا عمتسسسل نزعه[مطءنزوط امعتسنان) له مص 1ناكصه0) 02 لمتتناه1 عطا صذ مم لماك أمعبوعم] .11.1737 ,ج00 
.204-05 ,46 ,1978 ,لزع ه1مطءنزوط لوعنصنتان) لصة عصناانقدمن) 02 لقصتاح[ .197035 

مت كصة معمتلاتء صا [ماصمء لمتعنءرع-لممتعاما 1ه دأمعلعععاصة لمأمعتهم صا وععمعيع ]زط[ .0./ا بلتقلصةت 
بلدعتاصه]8 بممتمع نكمهن) ومتنواعووعة لدعاع10مراءنزوط سدع تتعحصة عط غد لعأمعوعم تعموط .500 ]1ملة عصتناه3 
1973 

0امع 20026 عتأقصعطا صا لإعسماععمعرء تنه 'تاع:1-أرع دساختصنام لصة مله كنتت لععنلص] .17.1 ,القلصمت 
.400-04 ,15 ,1951 ,تزعمامطءنزوط عسصن ممم 02 لمسنا0[ .وعترماد 

-ع520 لتنة 5ه لتقطعط لتتة 5ع1110اكة "مأمعمدط .لل ,دماوععط ع ,. 7لا , 212011 >1 ,1 ,ترعللزع7آ ,.1./ا بلتهلصمت 
.53-66 ,104 ,1964 ,لاع 10[مطءنزوط عتأعمع0 02 لقتتنا10 .أسعمع تعتاعة عتجسعلوعة 5 مععمل اتداء [ممماعد 

01 ]تتم تحط تعاع0 2 35 5أمعتء 0ع21مأعناصة 01 عتلة؟ عط]' .خ1 ,نتدتككة[اععل ع ,.0آ ,دمددم1ه50 ,.1./ا بلتملصمت 
.3-10 ,58 ,1958 ,لإع10[مطعنزوط عنتأعمء0 02 لةصتنا10 .ممتاأعسصتاءء لصة عصتصمدعا وتلتطوطممم 

01 عأه00طلصقط ,(.80) كتلاظ .آل سآ .صم هلماع" لوأضعمم ما اعدمنتمة عسصتصمدعا لمزعهد ىه ..آ.ك] ,لاع كدمت 
,انظ تته ماع81 عترملا تعلط .تزعمعا قعل لمأمعحم 

بععصقطن) .8.ل بتع0؟] .8 .ل مآ .معنللائكء لعلهماع؟ والوأمعحم صا وممتاعوع عتتالته؟ ووعععناك .آ .]1 ,لاع تكسمت 
,101 تعتتملا عل ./واتلهصوناعم 05 تتتمعطا عصتصتدعا لداء50 2 06 كمملوع ن1اممك ,(80.5) دعتقاط .[ .عي 
.نماممة/1؟ عع اتمطعمنك]1 

1١‏ 31ماء00 لعطدناطنامصت] .[مصمء 2ه قنهو1 د'مععلاتء 2ه 5أمعلعععاصة لوأمعنيوط ..آ./11 ,وتكودآ 
.9 ,لإاأواء كاتصلآ عتهاذ مدقصدكا 

صا عصكاءء1101112100-5 01 التقصتحط تعاعل0 2 35 [متادمء لمطتعاعع لم دعام[ .لظ ,وعتقطط ع ,..آ. لآ ,ولكودآ 
547-11 ,35 ,1967 ,واتتلهدصموتعءط 01 1021ناه1 .0ه تلد ععمع سكسا لماعمة 

اع تتاعع1م1تطاع1 01 1أمتادمء لمستعاءء-لمستعاص 1 01 كأمعلعععاتتة لمأصعنتوط .[.8 ,وعنتقطاط ع ..1. لا ,و1اتكود[ 
.427-66 ,24 ,1969 .5ةتممع] لوعزعه1مطءنزوط 

0 031نا10 .مماختسقعل لقصم هنل 01 ممتأعصدظ 2 35 كامعطمعلماد تإعمماعءمعء 01 الله تعمعع عط .[.5 بموعدآ 
24 ,1960 ,نزع10مطءلئزوط عسصن انكمم 

05 31تتنا0] .ععمع ناكما لقاء50 0غ دوعدع5157مممقع1 3200 الاعطمعع 01 لماع 01 [متادمء 01 5ناعم.] .1.8/1 ,1ماعمدآ 
5342-1 ,197139 ,لإاتلقسمومعط 

ققتلصتطا عستسصدعا 01 كصعأا صز وأو نزلهسة صخ :لإصداعطامطء:(5م لطهة اتلمممكمع7 .8[.8 ,م11نل3 ع ,.[ ,لمقلاهدآ 
.0 11111 اكو م81 عادولا تاعلط .عتبفاتك لصة 
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:101 وعأعسصماععمعء لع112ه تعمعع 02 5عغة اعتترمء 0021 1غة037أ00 لطه علاناتمع 00 .5 بعلآه/11 ع ,.ل ,عااع ناد[ 
.420-16 ,26 ,1973 ,نزع10مطءئزوط لواع50 لصة متلقصوومعط 02 لمصساه1 .[مصمء 

3850-7 ,51 ,1954 ,سنتاعلاناظ لوعتعه10مطءئزو .عستعلقحط مهزوزععل 2ه تجتمعط عط]” .17/7 ,مله لظ 

صا عستع نل دمو5اعم دمع مم دام مجه 02 م1تتقطعط 31ناكل؟ جره قاعع811 :101721م2ة 101 كلامآ .5.آ يماط 
.21-5 ,10 ,1968 ,لإع10مطءنزوط [وأع50 لصة 'واتتلمموومعء 01 ل[2تتتنده1. .ععمم رومس 

1نا0. .01 تقطعط 31ناك1؟ ده 10121م22 1قاء50 101 دعا سماععءمءء 01 5اعع1811 ل بتامغطع 810 عن ,.5.ل بممقط 
.103-77 ,4 ,1966 ,لزع هامطءئزوط لواع50 لصة متلهمهسعط 01 

01 5ع 1تاكقةع102 عتتأعدم م501 له ,الاع العام بأوعا عااتاعء[10م 2220828 دمتطقصم لهاع عمرود .[ .8 بللمععع لط 
.199-04 ,56 ,1958 ,نزعه1مطءئزو لوأ50 لصة لمتصستمصمطخ 2ه لمعنه[ .م تتقطاعط أمعلمعمعل 

لقتستتمصطخ 01 10121 5دععع50 101 لإعتماععمعء 01 تمتأعطنة 2 35 عتتالتهة م0 ممتأعوع؟] .1ل .11 .هآ بلتتم1 
.3400-8 ,67 ,1963 ,لزع ه1مطءئزوط لوزءعم5 

-397 ,34 ,1966 .وانتلهدووعع2 02 لدتتتناه1 عصتمهئلمم لقطعع؟؟ 01 اسمستسعاعل واتلهمه5تعم ى .11 ,تعناءع 
405 

15 اع تع ستعمعدع م ععصة محم أعع زطناى 02 ممناأعتلعتم عطا صا دععصعمع لل لمل حكتلم] .2 ,عرمن 

,لتاذواع اندلآ عنهاد منط0 بدمنغوترءو5ئتل 121ماء00 لعطدناط نامصت] 

,26 ,1970 روعنا155آ 1هأء50 01 1081نا10 .تجااع01م 02 5103 عطا صا تتتمعط) لإعسماعءمعد8 .2 بمتنا0 ع ,.0 بمتتنده 
83-104 

05 01 10281نا0[ .قع0035دع1 لأعقطء015ظ] دنه دععدع كص لم0 هت زد ..[ بتع ه18 عع .8.11 ,اجمعط 
.457-62 ,20 ,1956 ,لزع ه1مطءنزوط 

عنأم0أمططتلزقة لصة عصتصمدع1 012 عله عط ده عنالة؟ اتعطعع 01 1سلع"] 04 ععرع ناكما عط]' .خ] ,تتمووعل عع ,11 ,ووع11 
89-0 ,63 ,1960 ,لزاع هامطعئزوط لوتعمعن0 02 لمصتناه1 .وعاعمماعع معي 2ه اعتوع1 

نان ععصقء مه لالنكاة ها طم أأعصلاء 01 عتتاقوعت2 لوطع كمصخ .8ل بنتعاا 10 ,. 18 بمعل101] 
.519-20 ,63 ,1962 ,لزع 0[مطءنزوط لمأامعمستعمءد8 02 لممسسامل 

.هه النكاة لصنة ععصقطاء نتعل0نا اأتمتعسعء1ماصاع" 10096 لقتة لمتتتدط .1.8 ,ج180 على .17.11 روعصول 
.397-03 ,55 ,1958 ,لزع 0[مطءنزوط لمأامعمستعمءد8 02 لممسامل 

ع مسقل لصة دسمناعة051د5 لعع2 01 كمممتكماععد8 .11 .© ,لقدددد01:0 على ,.5.] ,قحست ,لكآ تتمدوعل 
.101-16 ,29 ,1968 بامطامعلة صا وعنلنة5 01 لمصتناه1 نزاتعهتمن0) عط]' .ئأمعلنذكد عوع1آمء 01 

اث :01 1تقطاعط غخصهاتاعل0 لطنة ,وتلق نم5اعم ,تجاعاء50 آ.5 ,تمووع1 عل .1.00 ,لامقصوآط] ,.0آ.'] روع0130 ,لآ بتمووعل 
بتاماقصة1ا ع تتمطاعصنخ] بغامط علملا علطا :لصحم عتصطاع-ت 2 06 تإلناد 

01 1331نا10 .ا تاعدناذنان122130 300 عتناأعنتتاة لعع2 تا ععصة[2طحم] .5 ,اواقستطعمم0 ع ,.5 بأسقتع لآ ,لآ بتتمووعل 
-271 ,66 ,1963 ,لزع 10مطءنزوط لهقاع50 لطة لقدتتممطام 

.2ع 11ناع00 15[ 01 لإعممقاعءمعء عطا مممنا أمعلاع طنج 04 عنالة؟ 01 ععدع نا اخصا عط .ل ,متلدع] ع , .]ا تمدوعل 
.-219 ,56 ,1957 ,لإع10[مطء :روط لهتعمع0 0 لومستامل 

مه لوطاع/ ده (اعتحصة له [مخصمء 0 كتاءه1 0 مأععلاء ع1" .([.ن) ,تعومعط اعام 5‏ .21.1 ,بوعلامل 
.443-66 ,41 ,1973 ,واتلقصووععط 1ه لمسساول 

مآاعع نص1ؤامعلند؟] .177 ص[ .م تقطعط لع ادن زل2 لخم 2ه دعئذنزلقصة تتتمعطا عصتصوعا- لم501 .1717 ,بواوام ع1 
:عاتملا علظ .لع 310) كدمتغدعنتاممة لصة كأمععممء امعصنن) :امعصنكن ز0ج 2ه نزع10مطء :زوم عط" ,(.ملع) نزم1ءره 0 
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المراجع 


.6 1]1111-لة 1/11 

-لةتتتعاصا مز وأعتاعط 5 معتل اتداء 01 كأسعلععع اه [دأمعموط .5 ,0000 ع .17.0 ,الملصمعت .117 ,نواوامعلاة1 
,7 بعصم ماعناع0آ لانطن) .0005 هنكلة امعممع تعتطعة لمباعع [[عاصز صا كاسعصعع مصعم 2ه امغممء لمعو 
.765-66 ,38 

طانم ما/تقطعط تغط لصة دع0نكتائة العصع اعتطعة 'مأمعتدط .1.1 ,الملسهتنا ع ,رخ ,دماوعءط ,.117 ,و1وام لاه 1 
.(2) .105-121 ,104 ,1964 ,تزع مامطءئزوط عتاأعمع0 01 لامتصنا0ل .كمم0 4ه تكزة أمعدمع لعتطاعة صذ مععل لتك تغط 
قالتاعممء اعتطاعة 2[1ده5اعم تتعطا كتقة01] دع0 لك 'وأمعموط .[ .17 ,الملسمتنا ع ,.خ ,دماوعط .117 ,انلزام لاة 1 
,104 ,1964 ,نزعهامطءنزوط عتأعمع0 01 تناه بمععل ات تتتعطا 1ه كتده 1 تكقطعط اتعحمع تعتطعة عط كتته هما لسة 
.(0) .67-82 

,لاع 10مطعنزو لواء50 لصة (واتلهصوومعء2 01 لمتتنه1 ,5غأ1نلة عغنط لصة متععلظ صذ مصكعلةا ع151ك] .11.84 ,أتتامعاع] 
.765-60 ,2 ,1965 

ععدع المآ :.آ.آا بعله111150ظ1 .طاعمدعوع؟ مه تتتمعطا صا كلمعتا أمعنتصنن) :امنتادمء 01 5تناءعمآ .11.841 بتتتامعاع.] 
6 وعأماء0وقى تستتحط 1ر8 

0 11331ا10 .وعأعصماععمئء صا ع اطاممم ل :متعوع11 سدع تعصسخ عط" .0.177 ,2015آ عع .11.80 ,تتنامعاع1آ 
.3377-0 ,1 ,1965 بلإع0[مطءنزوط لهقاه50 لصة كتتقسمومعط 

05 ذتاع10 ععصقطء مصة ,نتعطاه انلع :01ج بلممتتعغما 02 وأمعلعععامة لمأمعمدم لع اأععمع2 .11 ,امجمعناع]آ 
.2685-4 ,1973,9 ,لإع10مطءنزوط لماسعصسمماعناع0آ .قصم نه أسعتره [ماصمء 

.70 بع15ا0آآ لسملصة] عتتملا بوعا8 .امتوعوع"؟ لصة دع تمع" :'واتلممه5اعم 01 كدامتامععم 00 .11.]آ ,لإلاعآ 
.ماع كط واتلتقده5عم 2 عستم ماع لعل صا نتتمعطا عستصموع1 لداء50 5*جع06] 01 عدن عط1' .5 بتصممع تآ 

.(455 .810 عامط'1ا) 72 ,1958 ,خطامومعمده8/1 لمعزعه1مطءئزوط 

,إع10مطء:زو عصن نم00 01 1021نا10 .2002 متسموع-ع1 01 لعع0 صز أمععمم لل :ععمعع 1 1اعام] .5 بتصممع انآ 
.101-10 ,24 ,1960 

0ن عستكلقحط مماواععل 01 كاسمستحتعاعل كه [متدمء لوطتعاءتء لصة لمصتعام] .خ ,اعلم56 ع ,.5 بأصمنع رآ 
59-7 ,7 ,1960 ,كأتممع1 لدعاع10[مطءئزوط بكاوك 1ه كصهنلممء 

-427 ,41 ,1956 ,نزعمامطء:زوط 02 21تناه1 .عستا ممتولععل ما لعتماع؟ كه عنالة؟ امعطرعع م 1مصاع؟] .ل .8 ,1أمكامآ 
.435 

)01 131نا10 ,وأسعلععءع]2ة لمأمععمدط :1امتاصمء 01 ذناعه1 [لتتتعاءء-21تتتع م1 .ل ,.ط.خ ,210دمجاعدل1 
1971,37,141-7 ,لزع ه1مطءنزوط لوعنصنتات سه 

ممع ستع ور 01 لتتتناه1 .امعطمعء مصاع لع نزقاعل صا تإعسصواععمع 06 عام ع1 .1ح تععطدلة 

101-75 ,52 ,1956 بلإعه1مطءنزوط 

"تعطة]ة .8 ص[ .لنتوتتاع" 01 تقاعل ل0عد05منستقاعة 04 كأمعلعععاصة عط دده اعتهعوع لصة 'تتمعط1' .117 ,اعلاء5 13/1 
.6 رؤوعةط عتسعلوعة عاتملا ع8 .(1701.3) اعتوعوع؟ واللقممدمعم لمامعستعمعء صز ووعمع معط .(.580) 
لوعلعه10ماء نزو .نواتلقصه5اعم 0 ممتتهجتله تأ مععهمعع عسمتصهوع1 لداءه؟ ع تكتاتصمعمء 2 10152150" .117 ,أعلاء5 1/1 
.252-33 .80 ,1973 ,الاع ع1 

05 1هتتناه10 .كلتته لاع" تتعع 121 101 ع صتاتة17 لطة عطن7/011 ذه تإعسقاععمنء 01 ماعع 811 .8 ,نهاك ع .117 ,اعاء 1 
.625-633 ,2 ,1965 ,لإع0[مطء :روط لهقاءه5 لمة تتلقصمومءط 


لهزء50 320 لمتتمصطخ 0 10112021 .كمم له تطزة ععصفكء لصة للكلة مز دع ع صقطء تإعسماععء و8 .ل.8 ,وعتقلاط 
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.339-42 ,54 ,1957 ,لزع ه[مطءووط 

لدع تعدع0 01 10281نا0[ .قعاءسصماععم<ء 2ه عستعدم؟5 3020 ك5 لأدكقحط 01 مأععلع [هم0160لخ .ل.ظ ,وعتقطاط 
-215 ,70 ,1964 .تزع 10مطءنزوط 

ععصفطء لصة الكعآى صز 5اتاعصع5)0 تإعسقاعع مع ذه عنللة؟ الماعطمعء1مخطاع 01 ماعع811 .لظ ,وعنتقلاط 
845-2 ,20 ,1965 ,والكاد )ه810 لصة لادتنمعممعط 

© ,ععصقطن .8.[ ,تع0] .8.[ مآ ,تزع ه[مطتدممراءنز5م 0غ طاعدممحرة نتتمعطا عصتصمدع]1 لدأعهد لك .ل.ظ ,وعتقلاط 
تتقطاعصنك] ,غ101 عتتملا عاط .نوا تلهمه5اعم 02 'تتمعطا عصتصتدعا 1م501 2 02 دمملوع امك .(.5ل80) دعتقاط .18.1 
بتاماقطة 17لا عى 

.6 ,رؤوع م لاتستتوع.آ لوتعمع0 :.[.11 ,م8105 .وانلهمه5اعم صا [ماممه 01 دناعم] .ل.ظ ,معتقاط 

]8 .150117عم 01 1005سمعصتح7آ ,(.كل8) تعصوط .1.8 عى دملدم.آ .11 ص[ .[ممم 01 دبناعم] .ل.ظ ,وعتقلاط 
بععمعن وتع امآ برع 11711 بعرملا 

رقع ((ع10015 :111 ,000 عط .دمزووع50م له ,كلم طاأعمم ,كامععمم0ن :تزع 10مطء:زكم لمعنصتلن) .8.1 ,وعتقاط 
1279 

1031ا10 .دعاءصماعءمعء 01 ممننختلهةتعمعع عطا له ممتنه مع علد 01 لاألوع:81 .177.1 ,كاته2آ ع ,.ل.ظ ,وعتقلاط 
.461-464 ,4 ,1966 ,تزع مامطءئزوط لوزعه50 لصة متلقهصمسعط 01 

نكمم 01 381تنا10 .ع ستاوع) لوعاع10مطاء:(5م 2ه مله تكله عط 01 أععلاء صخ .8.آ ,جع0] ع ,.ل.ظ ,وعتقلاط 
2911-3 ,20 ,1956 ,لزع 10مطءنزوط 

1020031 01 ععتناه5 220 تنغ تداع ته [متادمء 01 دناع10 01 5زةئ(لهتقة 022[1 اتا طتتاغة دلخ .لك .11 ,وعمتط 
-262 ,26 ,1973 ,لزع ه1مطءنزوط لواء50 لصة اتلقصووء2 02 لقره[ .ععمعلمعمعل 

صل وععدعتء] 11ل [متاصمك 05 قناع10 جه 5لتتمطعل لهقزعه5 لصة عله 01 قاعع]81 .7لا .ل رسممتات ع ,.ى.]] ,وعمتط 
.407-26 ,40 ,1972 ,ناتلقموسععط 02 لمتتتناك1 عصتووعء10م مم هترم لم1 

تن .كمه نه نااء005 تإقام عع حدم امعدمددعدكة (واللقهصمومعء2 .1.8 رتعان1' ع .8.8 رتعا19' ,.8. ل ,اواتععقم]1 
31,691-02 ,1960 ,أمعصدمماعنع2آ1 

ع اتقطعصنخ] ,غ101 تعتتملا نتاع[8 .ممناعة لصة ب,لاعممعوع" ,وعتطه7؟ :زع 10مطاء:(5م أنه ناتسصدمن) .آ بتتمصدممة]1 
١77‏ تا 

له [متادمه لمتتتعاءء-[ة تعاس 01 ماعطلا 2 5ه عع صقطء علنتكتانخ ...8 ,وعنتقطط ع ,.8 بعتطع ]1 

.429-443 ,37 ,1969 ,واتلقصووععط 02 لمتتننا10 .ك15كهاة 12201 لتاستتحدرمء 

54 ,11[آآ-عع ناصععط :81.1 ,15ن1ن) 000تاع اعمط ,تزع ه[مطعنزدم لوعنستكء لصة عصتصيدعا لهزعه5 .8.آ ,تع مك1 
.01 لاقطاء0 مقصسط 01 سمناععتتل عطا عستستمععل صز سمه بماد لدعتعه1ماء:ز5وم عط 4ه غ01 عط .8ل بتع نم1 
.قوع معاقةاجاء81! 01 'والواع011لآ :مامعصاآ .صم ه1005 دده نومص ططز5 معاكةطائءع[8 ,(.80) دعصو[ .81.15 مآ 
.15335 

01 1تقاعء6 لعاعع تل لومع 02 صماأعتلع1م عط 101 نجتمعطا عستصمدع1 لوأع0؟ 2 01 قصم لخد [مصطا عددهك .8.آ ,غ10 
.301-16 ,67 ,1960 ,تاعاتاع] لوعلع0[مطءنزوط .وع تسلعء50م ع ستاوعا دم 

.ا اعطدعءمخصاع" 04 [مغصمء لممتعاءء كناومع؟ لومتعاما 101 دعل سماعع مع لع2 لله تعمع0 .8.[ بلتع1ا1]0 

.(609 .810 عامط'1ا) 80 ,1966 ,خطامومعمده81 لمعزعه1مطء تروط 

دع #مووع1 .غ1 صآ .5زةلزلقصة عصتصمدعا لداعهد ى :ته 1تقطاعط لصة ,5علتختكة لهاعه؟ ,وأإعناء8 .8.ل بتع مك1 


7 ,1055-8555 :مع وأعصوص دك .نزع10[مطء:5كم لدعتستكء لطه ,واتلهمم5اعم ,ممقتمع ه00 ,(.قل8) اعوطاوع]1 
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المراجع 


00) 

,5 ,1967 ,للاتلقداهوتع 01 1011221 بأكتتتا 116170150021 01 الاعطاع: 1 لامدعطط عطا :101 علدع5 تتتعم ل .8.ل ,تع01ك] 
.(6) .651-655 

0] وعطاعة22010 :17ة1ه جع مهن ,(.ق80) صسدناع8 .117 عد ررمواع1] .8 سآ .تجتمعطا واتلقسموعط .8.[ بتع مك1 

.(ء) .1967 بلتفتادهآظا صه/ .0آ تعتدملا رعلظ .تزع مامطء :زوم 

.ل .0آ هآ ,لإمةتعطامط :ردم 02 ععتاعهم عطا :10 تجتمعطا عصتصدع1 لمتع0؟ 2 01 ممم لدع أمصطا عدروك .8.[ بتع مك1 
.0 يبعصنل[خى :معدعنطن .عع صهطء :م تقطعطا عتاناعم تغط 0 وعطعة10مم2 عمتصتدع.] ,(.80) كااعآ 

-443 ,26 ,1971 بأقأعه1مطعئزو صوعتعسك .أكنتا لممه5تاعم تعاما 101 دعل سماععمعء لع2 لله تعمع0 .8.آ بلتع 10 
452 

لمتتعاءتء كناكاع؟؟ لهمتعام1 01 أعنحاقممء عط م لعتداع: وممتامعء دمع ولط ل2ة كطع 01م عصصوك .0.ل بتع مك1 
56-7 ,48 ,1975 ,نزعمامطءئووط لوعنستان لصة عصنالنكممن) 02 021نا10 أمعصعع كماع زه [مممء 

عط غه لعتع تتاعل ووع00ة لمتأسعلزوعءط .وتلتط ناماع لله ,ودعصنط701كناتنا بأكنتتا 1لقدهقتءم تاعاس1 .8ل بتع 10 
7 لتلتترث ,دماأوه80 ,ومتتداعوومة لدعتع10مراء روط ستعامودظ عط 01 ع متاععممط لقناصصة 

لإمقتعط!1' عناناتمع 00 .لإمةتعطامطء:(5م له عصذئكاه5 دمعاطامم 10 دعاءسهاععمعء لع لله تعمع0 .1.8 ,رتم10 
.1978,2,1-10 بطعتوعوع ]1 له 

2117 .لواتلهمو5اعم 02 تتتمعطا عصتصسدعا 1[هاء50 2 04 مممتكدع ناممكة .[.8 ,وعتقطط ع ,8.[ ععصقطن ,.8.[ ,تع م10 
بتامأقص ةلا عل ,تتقطعص ]ا ,غ801 :عتتملا 

.7 7قاع ع7 01 5ع تتاقوع12 عالتاعع [00 5013 01 2وكلكة م تترمكه لك .ل رعع:109 ع ,.[.8 ,0لداعع 1112 ,.8.[ بتع م1 
.111-14 ,49 ,1954 ,نرعم1مطءنروط اماع50 له لمتممطخ 2ه لممسساول 

ععققء صا قعاء مقاععمء 01 تناع سضتاءاء له طاأنتامنع عطا1' .0.5آ ,عم امن ع ,.5 بأصوعع لامآ ,.8.ل مك1 
1161-7 ,52 ,1961 ب,لزعهامطعئزوط 2ه لمصناول .عاقة لع11كلى لصة لع1[متاصمء 

.علطتا ده أوتععل تنه امعدمعء م كساعم 1ه أمتاممء لدمتعاءء كناونع لومتعاص] .1.0 ,لإتاد8ة ع ,.8.ل نم1 
.598-604 ,2 ,1965 ,لإع10مءنزوط لم50 لمة اتتقدمومعط 02 لممستامل 

لقاتء دستاع مد 01 1قتتتنا10 .5دعاءسماععءمعء لع2تلهتعمعع 01 واتلتطهاة عط لصة ععدع د اخصا عاقة1' .1.1 بعلقلطء جيك]1 
.459-162 ,55 ,1985 ,لزع ه[مطءووط 

101113310 .لإأعنتطة أوع لتق 01 مهاعم تعاط1 لإعسواععمعء مث .[.آ ,تعمعآ عع ,.1 .ل بعلقلطءري]1 

.677-64 ,2 ,1965 .لإع0[مطءنووط لقه50 لصة كتلقصمومعط 

101237 .لل. خا ع ناعالاساتع2 .نآ ص[ .ععسقصسمطيعم عاقةا تنه [متاصمء 02 كناءعم1 لع تتأععمعط .1.8/1 بمقدعاء ]1 
.9 ,بنع 12ع0وقخ تتتحةط811 ععمع ]مآ :.1.آ ,علهل1111150 .[مطدمء لع تتععيعم لصه ععزامط0) ,(.5ل8) 

صا طاعنتوعوعظ] لمأماعسترع مد 04 امتصسنا0ل ./تداعل عسمعدل زإعسقاععمء ممنا دععدع ناكم .1.0 رعته ع5 
.211-220 ,1 ,1966 ,لإاتلقسمومعط 

.لنتة لاع لع:13(7اعل قكناقاع؟؟ عله ألعتتحما 101 ععمعتعاع]م له عنهاد عتكتاعع ]لخ .ل .[ ته كطعد ع ,.0 بمممرععءك 
384-04 ,7 ,1974 ,واتلقصهوععط2 صا اعموعوع ]1 1ه لممساول 

:مع واأعصوصط مود .ندعل لصة بامعصدمماع مع ,ممزووع تمعل م0 :ودعصووع اماع18 .81.8.2 بممحمع ناءك5 
.5 ,بلتلقطاعع11 

عاعنا! بعامالعطاءة أمعمعء1ملماع" 01 ممتأعصلظ 2 25 ععتقحط 1م لقعم [ها لع تتتامتامم] .ظ.8 بممقصطم1 ع ,.ل تعاطماك 


-330 ,1970,9 ,لزع ه[مطعنزوط للنطن لمأامعتستعمع8 01 لمصعناح1 .للتء 2ه غعد لصة كممناع تاخصا الكلة كنائمعى 
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353 

01 10111331 .2513122635 310 ,تاو أأعصتاءاء ,عسنصه10لممء لوطقعنا ص وععمعع] لل 1[دمل كتلص]1 .]8.1 ,ملسمل اع تمك 
.3364-8 ,38 ,1970 ,اتلقسمومعءط 

27 عط غه لعا معوعام تعبط .15ه ل :تقطعطا لع داع طلختدعط لحة [مختاصمء آه كناعمآ .1 .8 بلسملاع تنك 

.74 تع طتصععع12 .12أطحده001) بمأامع80 ,تزع مام :روط 02 ووعتع دمن سدع تع سورع م1 

01 1ةتتننا10 2007 1ل اعمعع :1ه م0 نه تتعمممء عاكن] :دعاع صواععءمعء لصه 71015 تجتمعع ةن .1.0 ,لإعطناه10" 
.173-86 ,1973,7 ,(اللقصهومعط صا حاءتوعوع ]1 

لقعنع 51010 .عنالة/ا لعع0 012 متام ععطدمء 10مادعقتطا كا ...ل , تواتعاقه ]1 عع .8.8 ,م11 ,.8.] تعاو1 

.(530 .810 عامط17آ) 76 ,1962 ,قامومعمدمكل/ة1 

ةع 1ل صقط تامامح تتعصنا كعلقةا [لكاة 0ه ععصقطء صذ اللاعصعء م أماع2 01 لإعسماعع ص8 .آل ,002 عل ,1.1 روللة/11 
.-436 ,27 ,1971 ,لإعه1مطء :روط لوعتسنتن 0 لممسسامل 

,لاع10مطء:3و 50121 320 لمتتمصطخ 02 1021نا10 .لإعصماععم<ء دممنا عسلة؟؟ لهمع 08 أععلءع عط ..آ بلاعره/م1 


1956, 53,48-3. 
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المترجم في سطور: 

* من مواليد مدينة غزة (يبفلسطين) عام 0012| م. 

حصل على ليسانس اللغة الإنجليزية عام ١955‏ من جامعة القاهرة, 
وعلى الماجستير عام 3.ء والدكتوراه عام 1979 في علم اللغة التطبيقى من 
جامعة لانكستر-يالمملكة المتحدة. 

#غجل الف رسكنا عمل شويهها فانا لندة الاتجليقة بوزارة الدرية 
بدولة الكويت. ولمجل حاليا مدرسا لعلم اللغة بجامعة الكويت. 

* شارك في تأليف العديد من كتب تعلم اللفة الإنجليزية. 

* له عدد من الدراسات والمقالات والترجمات في العديد من المجلات 
العربية والأجنبية المتخصصة. شارك في العديد من المؤتمرات الدولية عن 
تعليم وتعلم اللغات الأجنبية. 

المراجع في سطور 

د / عطيه محمود هنا 

* ولد في القاهرة عام 


8ام. 
الفلسفة بجامعة القاهرة سنة 
0 ونال درجتي الماجستير 
والدكتوراه في علم النفس في 
عامى 1950و954امن جامعة 
كولومبيا في نيويورك. 

* اشتغل بالتدريس 


بجامعة عين شمسء ويعمل 


حالينا أبيشاذا تجلي لتشم حم عاج 
الأوشادض بجايحة الكويف» في فن التصوير 
9 تأليف: 


* واششرك:فى تاليف 
كتاب: علم النفس الإكلينيكي. 


* ونشر عددا كبيرا من 


د. شاكر عبدالحميد 
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البحوث وشارك في مؤتمرات علمية كثيرة. 
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